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A temática do bem-estar e satisfação académica é fundamental para a construção de uma 
sociedade compreensiva e fraterna, nomeadamente no ensino superior, dado o seu papel 
no desenvolvimento dos/as estudantes. Todavia, em Portugal, a sua relação com a partici-
pação em atividades extra-académicas não é um campo de estudo alargado, principalmen-
te, em relação ao ensino superior. Este estudo torna-se, assim, bastante pertinente, encon-
trando-se subdividido em dois estudos. Em ambos foi utilizado um protocolo definido: ques-
tionário sociodemográfico, Escala de Medida de Manifestação de Bem-Estar Psicológico, 
Questionário de Satisfação Académica (Estudo 1, 462 estudantes) e um questionário criado 
para o presente estudo, o Questionário de Participação em Atividades Extra-Académicas 
(Estudo 2, 195 estudantes) baseado na teoria dos vetores de Chickering. Através da aplica-
ção do protocolo a estudantes dos diversos cursos da universidade de Évora, com idade até 
30 anos, procurou-se compreender a relação entre a participação em atividades extra-
académicas, o bem-estar e a satisfação académica.  
Na análise dos dados obtidos, considerou-se diferentes questões de investigação tendo em 
conta ambos os estudos. Através do Estudo 1 concluiu-se que aqueles/as que participam 
em atividades extra-académicas demonstram mais bem-estar e satisfação académica. 
Os/As estudantes que participam em atividades extra-académicas envolvem-se mais em 
estruturas da universidade, como núcleo/associação de estudantes e atividades de estudo, 
tendo maior percepção de suporte social. O Estudo 2 permitiu validar o questionário contruí-
do, revelando boas qualidades psicométricas. Relativamente aos/às participantes em ativi-
dades extra-académicas foi possível concluir que existem diferenças estatisticamente signi-
ficativas entre o género e o tipo de atividades extra-académica escolhida. 
Futuramente, espera-se que o instrumento agora construído possa ser validado para a po-
pulação universitária portuguesa, permitindo caracterizar esta população, auxiliando o con-
texto universitário a tornar-se significativo para os/as estudantes. 
 







WELL-BEING, ACADEMIC SATISFACTION AND EXTRA-ACADEMIC ACTIVITIES 
- A STUDY AT UNIVERSITY OF EVORA - 
 
ABSTRACT 
The theme of well-being and academic satisfaction is fundamental for the construction of a 
comprehensive and fraternal society, namely in higher education, given its role in the devel-
opment of the students. However, in Portugal, its relation to participation in extra-academic 
activities is not a broad field of study, especially in relation to higher education. This study is 
therefore quite pertinent, being subdivided into two studies. In both, a defined protocol was 
used: a sociodemographic questionnaire, Psychological Well-being Manifestation Measure-
ment Scale, Academic Satisfaction Questionnaire (Study 1, 462 students) and a question-
naire created for the present study, the Participation Questionnaire for Extra- Academic Ac-
tivities(Study 2, 195 students) based on Chickering's vector theory. Through the application 
of the protocol to students of the various courses of the University of Évora, aged up to 30 
years, we sought to understand the relationship between participation in extra-academic ac-
tivities, well-being and academic satisfaction. 
In the analysis of the obtained data, different research questions were considered taking into 
account both studies. Through Study 1 it was concluded that those who participate in extra-
academic activities demonstrate greater well-being and academic satisfaction. Students par-
ticipating in extracurricular activities are more involved in university structures such as core / 
student association and study activities, and have a greater perception of social support. 
Study 2 allowed us to validate the constructed questionnaire, revealing good psychometric 
qualities. Regarding the participants in extra-academic activities, it was possible to conclude 
that there are statistically significant differences between the gender and the type of extra-
academic activities chosen. 
In the future, it is hoped that the instrument now constructed can be validated for Portuguese 
university admission, allowing the characterization of this population, helping the university 
context to become meaningful for the students. 
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Da generalidade dos estudos efetuados no âmbito de estudantes, continua a ser uma 
pequena percentagem os que se dedicam ao estudo da escolaridade após o ensino secun-
dário (Pascarella, 2006). Neste sentido, considera-se pertinente iniciar-se este estudo com 
as palavras de Horta (2013):  
Numa sociedade onde as necessidades básicas estão estabelecidas, o Homem cen-
tra-se cada vez mais em questões fundamentais como, o que é uma vida bem vivida. 
A necessidade de promover maiores níveis de bem-estar nos indivíduos e na socie-
dade, tem ganho uma relevância cada vez maior. (p.9) 
Partindo das suas palavras considera-se que a temática do bem-estar é fundamental 
para a construção de uma sociedade compreensiva e fraterna, conforme estipulado no arti-
go 1º da Declaração Universal dos Direitos Humanos. 
Hoje em dia constata-se que tem sido a investigação realizada no âmbito da Psicolo-
gia Positiva, nomeadamente o consequente interesse pelos processos psicológicos positivos 
e pela adaptação positiva, que tem vindo a conduzir a um aumento da investigação empírica 
no que respeita às várias facetas do bem-estar, enquanto um complexo conceito, que pode 
ser abordado sob várias abordagens. Todavia, já refere Soares (2014), que tal conceito de 
bem-estar apresenta diversos significados para diferentes investigadores/as e, consequen-
temente, nem sempre é apresentada a mesma designação que corresponda ao mesmo 
conceito (Schneider & Schimmack, 2009). 
É, neste sentido que o presente trabalho se inicia com a (tentativa) de clarificação do 
conceito de bem-estar, definindo-se qual a abordagem que será empreendida enquanto ba-
se teórica da presente investigação. Todavia, além desta particularidade, outra que está 
presente é o ensino superior.  
Há cada vez mais, na sociedade atual, a procura de um “desenvolvimento feliz”. Esta 
perspetiva enquadra-se na denominada psicologia positiva, ou seja, o estudo da psicologia 
deve-se centrar não só no estudo da doença, das fraquezas e das incapacidades mas, 
igualmente, no estudo das forças, das virtudes, das competências, da forma como os indiví-
duos se desenvolvem enquanto seres positivos, e em que tipos de ações contribuem para o 
seu bem-estar e para o seu desenvolvimento saudável (Carvalho, 2009), acrescentando-se 
que tal preocupação é, igualmente, partilhada pelas ciências da educação que procuram 
compreender como desenvolver as competências e direcionar o estudo nas capacidades do 
Ser (ambos campos das ciências sociais). Nesta procura de promoção de tais forças, virtu-
des e competências pretende-se estudar o constructo de bem-estar, enquadrando-o no âm-
bito da satisfação académica e das atividades extra-académicas, sem esquecer os próprios 
resultados académicos do/a estudante. 
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Considerando o exposto, salienta-se que o presente estudo apresenta-se como um 
importante contributo para a compreensão do constructo do bem-estar em estudantes do 
ensino superior, pois com a expansão do ensino superior aumentaram as demandas e a 
necessidade de se permitir um desenvolvimento integral do/a estudante. Isto porque no con-
texto do ensino superior, os/as estudantes são e estão expostos/as a imensas situações 
desencadeadoras de stress (como sejam os exames), ou seja, novas exigências pessoais e 
socais durante a entrada e posterior adaptação ao contexto universitário. Este processo de 
adaptação inclui, segundo Machado e Almeida (2000), o ajuste do/a estudante a todo um 
conjunto de mudanças, sendo que o apoio encontrado junto dos pares, na família e nos/as 
professores/as, parece ser decisivo para este processo. Tal ocorre pois, de acordo com 
Fonseca e colegas (2014), o ingresso no ensino superior inclui o desenvolvimento de um 
cada vez maior sentimento não só de independência, mas também de autonomia, permitin-
do que o/a jovem construa o seu processo de individualização, confrontando-se este/a com 
diversos fatores indutores de situações de stress, como a baixa autoestima, estratégias ine-
ficazes de gestão de problemas e uma rede de apoio social insatisfatória, enquanto fatores 
predisponentes para possíveis dificuldades de adaptação ao ensino superior, isto apesar de 
ser, igualmente, um período que inclui um conjunto de oportunidades no âmbito do desen-
volvimento social, cognitivo e emocional. 
 Logo, pode-se afirmar que a presente investigação enquadra-se, globalmente, no 
estudo da dimensão psicossocial do/a jovem adulto/a e, simultaneamente, no estudo da 
influência dos contextos de vida no desenvolvimento psicossocial e no sucesso académico 
dos/as estudantes universitários/as, nomeadamente, a variável das atividades extra-
académicas (numa perspetiva contextualista) (Ferreira, Almeida, & Soares, 2001) e de bem-
estar. 
A exposição e proposta de leitura do presente trabalho inclui duas grandes partes em 
que a primeira inclui o enquadramento teórico do tema em estudo e uma segunda que se 
refere ao estudo empírico, propriamente dito. A primeira parte subdivide-se em diversos ca-
pítulos onde são apresentadas as variáveis em estudo, bem como os objetivos e questões 
de investigação; enquanto a segunda parte, além de se dividir, igualmente, em capítulos, 
apresenta-se, entre outros aspetos, a discussão e as principais conclusões, clarifica-se a 
escolha e uso dos instrumentos mais adequados (devidamente adaptados para a população 
portuguesa), pois tal é fundamental e determinante para a certeza de que as variáveis são, 
efetivamente, estudadas, ou seja, medidas.  
O presente estudo termina com a apresentação das conclusões gerais, acreditando-
se que contribui de forma determinante para a construção do conhecimento e compreensão 
do constructo do bem-estar também nos/as estudantes universitários/as, uma vez que o 
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ensino superior conduz a uma diversidade de novas experiências e aquisições que compor-
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O interesse por estudos com estudantes universitários/as e as suas experiências na 
universidade têm vindo a crescer. A tal crescimento subjaz um interesse justificado por Tei-
xeira, Castro e Piccolo (2007) que salientam o facto de, em grande parte, existir um crescen-
te aumento do número de estudantes que ingressam no ensino superior. 
Globalmente, compreende-se que os/as estudantes devem e precisam compreender 
o esforço necessário para que seja possível que desenvolvam os seus conhecimentos e 
competências. Por outro lado, as instituições (neste caso, a Universidade) devem proporcio-
nar o ambiente apropriado que facilite a aprendizagem do/a estudante, ou seja, ser respon-
sável pela criação e sustentação de bons níveis de bem-estar. Já aos/às docentes é incum-
bida a grande tarefa de formar cidadãos e cidadãs ativos/as, que tenham a capacidade de 
pensar e de se adaptar às novas situações que vão surgindo, conseguindo responder à 
crescente e rápida alteração da sociedade (Ramos, 2012). É, por isso, que se procura uma 
mudança no próprio sistema educativo, melhorando-o através de investigações científicas e 
procurando respostas em propostas educativas transformadoras, apoiadas em teorias cientí-
ficas e aceites pela comunidade científica (sendo sociais, psicológicas ou educacionais), que 
contríbuam para o excelente desenvolvimento dos/as estudantes (Martins, 2003). 
O bem-estar, enquanto constructo científico, tem vindo a ser alvo de cada vez mais 
investigações em diversas áreas, nomeadamente, no contexto académico (estudado, por 
exemplo, por diversos campos científicos, como a educação e a psicologia) e é, por isso, de 
extrema importância ter o cuidado de clarificar o conceito de bem-estar psicológico, o que 
requer ter em conta conceitos como: qualidade de vida e bem-estar subjetivo.   
Inicia-se, então, tal clarificação reforçando que o conceito de qualidade de vida é 
multidimensional, logo engloba critérios objetivos, como o funcionamento psicológico e a 
manutenção de atividades de vida diária, e critérios subjetivos que incluem o balanço entre 
as expectativas e os objetivos alcançados, ou seja, a satisfação com a vida. Este conceito 
de qualidade de vida foi definido pela Organização Mundial de Saúde como “a perceção do 
indivíduo da sua posição na vida, no contexto da cultura e sistemas de valores nos quais ele 
vive e em relação aos seus objetivos, expectativas, padrões e preocupações” (WHO, 1996, 
1998). A partir desta definição pode-se reportar o conceito de qualidade de vida ao juízo 
avaliativo que um sujeito, grupo ou sociedade faz em relação aos aspetos mais relevantes 
da sua vida, ou seja, do seu percurso de vida (Gasper, 2010).  
Apesar de esta ser uma definição, globalmente, aceite e, assim, não haver dúvida 
quando se trata do conceito de qualidade de vida, o mesmo não sucede quando se trata do 
constructo do bem-estar que apresenta diversos significados consoante os/as investigado-
res/as que o estudam. Isto porque, tal como destacam Schneider e Schimmack (2009), se 
verifica que a designação nem sempre corresponde ao mesmo conceito, uma vez que o 
bem-estar pode ser expresso de uma forma global ou em domínios específicos, sendo a sua 
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operacionalização realizada de forma diferente. Estes autores referem ainda que não existe 
uma definição comum de bem-estar e, como tal, sem uma definição explícita, é impossível 
determinar a validade das medidas do constructo de bem-estar.   
Alguns/mas investigadores/as, como Gasper (2010), procuraram sistematizar as di-
versas conceções do constructo de bem-estar e qualidade de vida utilizando diferentes crité-
rios que incluíam: âmbito e foco (ou seja, quais os aspetos do ser ou de vida que são consi-
derados); valores subjacentes; instrumentos de investigação (nomeadamente, o método de 
observação e o de interpretação); propósito (compreensão, julgamento, ação,…); perspeti-
vas (para cada um, para os outros, para/em grupos); bases concetuais (como o conceito de 
ser pessoa). Após a sua revisão, Gasper (2010), concluiu que há necessidade de compre-
ender que as diferentes conceções desempenham não só papéis diferentes mas que são 
relevantes em contextos diversos, logo, a adaptação de qualquer uma das conceções impli-
ca, sempre, uma reflexão orientada pelos princípios considerados.  
Todavia, Ryff (1989a,b) reforça que a investigação científica do constructo em causa, 
bem-estar, no âmbito psicológico apenas se iniciou na década de 1960, embora a questão 
estivesse presente desde os antigos filósofos gregos, tendo a autora concluído que nos 
anos iniciais de investigação a terminologia utilizada nesses estudos ser diversa: felicidade, 
satisfação, avaliação subjetiva de qualidade de vida,…  
Assim, revela-se pertinente relembrar que a presente investigação apresenta um 
conjunto de pressupostos teóricos relacionados com o constructo do bem-estar, apresen-
tando-se nos capítulos teóricos em que se subdivide, individual e conjuntamente, um en-
quadramento da temática.  
Neste sentido, e tendo em conta a revisão teórica efetuada houve diversas decisões 
a tomar por forma a sistematizar a concetualização agora apresentada. Duas das decisões 
fulcrais tomadas relacionam-se com a linha teórica a apresentar: uma decisão relacionada 
com a escolha da perspetiva a seguir (eudaimónica ou hedónica) e a segunda qual o mode-
lo teórico a assumir. 
No que respeita à primeira decisão a tomar, qual das conceções de bem-estar a ado-
tar, optou-se pela orientação baseada na conceção eudaimónica do bem-estar. Esta escolha 
teve na sua base alguns pressupostos agora apresentados. Tanto o bem-estar subjetivo, 
como o bem-estar psicológico, são relevantes para o campo da psicologia tendo, porém, 
esta estado centrada no estudo do bem-estar subjetivo (Joseph & Wood, 2010), logo não 
era evidenciado o potencial de intervenções orientadas para a positividade (psicologia posi-
tiva), suportadas pela visão eudaimónica, e, assim, pouco aproveitada nas intervenções 
convencionais (Ruini & Fava, 2014).  
Por outro lado, Huta e Ryan (2010) formulam a hipótese de que repetidas atividades 
eudaimónicas auxiliam a construção de fundações psicológicas que promovem o que os 
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autores intitularam de “experiência que eleva” (elevating experience). Esta inclui: inspiração, 
respeito e transcendência ou sentido de conexão com o Todo, características, estas, que 
conduzem a um nível elevado de funcionamento e ao nível tido como mais elevado de bem-
estar. Os autores reforçam que as intervenções baseadas no modelo hedónico revelam 
maior efeito a curto prazo, ao contrário do que acontece com as baseadas no modelo 
eudaimónico, que produzem maiores efeitos de longo prazo. De acordo com Ryan, Huta e 
Deci (2013) uma pessoa que se envolva em propósitos com significado, que atualize o seu 
potencial e que funcione plenamente (eudaimonia) irá experimentar felicidade e prazer (he-
donia).   
Deste modo, no presente estudo optou-se por uma orientação baseada na conceção 
eudaimónica do bem-estar.   
Já em relação à segunda decisão a tomar, ou seja, qual o modelo a adotar, foram ti-
dos em conta alguns requisitos que permitiram clarificar a opção feita. Os requisitos tidos em 
conta para a tomada de decisão incluíram: base teórica consistente; instrumento de medida 
adequado; objeto de investigação alargada conduzida em contextos sociais e culturais dife-
renciados, estando identificados os pontos fortes e fracos; elaborada e testada uma adapta-
ção portuguesa do instrumento (uma vez que a adaptação do instrumento, escala e o estudo 
das suas características psicométricas não é objeto do presente estudo); existência de re-
sultados de investigação que permitam a sua comparação com os resultados obtidos neste 
estudo. Foi pela ponderação de tais requisitos que se optou pelo modelo de Carol Ryff (Ryff, 
1989a,b, 1995; Ryff & Singer, 2002, 2008). 
Após tais decisões outras particularidades do presente estudo foram tidas em conta 
como seja o/a jovem adulto/a e o contexto académico, assim como as suas atividades extra-
académicas. 
Alguns autores, como Guthrie, Wigfield e VonSecker (2000) afirmam que grande par-
te da investigação significativa nesta área se foca apenas nos designados contextos educa-
cionais obrigatórios, muito embora, cada vez mais, a faculdade e perspetivas universitárias 
se tornem mais relevantes. Veja-se que um número significativo de autores que traba-
lham/investigam o constructo do bem-estar, por exemplo Almeida, Soares e Ferreira (1999); 
Azevedo, Dias e Conceição (2000), Chickering e Reisser (1993), Dias (1996), Dias e Almei-
da (1991), Fernandes, Domingos e Claúdio (2007), Gonçalves (1997), Pereira (2008) reve-
lam que a promoção do bem-estar psicológico tem consequências positivas ao nível do de-
senvolvimento dos/as estudantes do ensino superior. Tal desenvolvimento inclui caracterís-
ticas académicas, sociais, pessoais e vocacionais, o que contribui para superar momentos 
potenciadores de crise e de vulnerabilidade individual e de problemas psicológicos vivencia-
dos pelos/as estudantes.  
Parte 1- Enquadramento Teórico 
12 
Todavia, e apesar de toda a multiplicidade, ainda que sintetizada, da concetualização 
do bem-estar em estudantes do ensino superior, esta está intimamente relacionada com as 
teorias que defendem a existência de sistemas nos quais cada pessoa se desenvolve, como 
a teoria de Bronfenbrenner que permite postular que o bem-estar é influenciado e influencia 
as interações que os/as estudantes estabelecem nos mais variados contextos, nomeada-
mente, a universidade, uma vez que, no caso deste estudo, uma das suas particularidades é 
a ênfase em estudantes do ensino superior.  
Neste sentido, têm sido desenvolvidos estudos que evidenciam o impacto das insti-
tuições universitárias no desenvolvimento psicossocial (Chickering & Reisser, 1993; Costa, 
1991), no desenvolvimento cognitivo (Pascarella & Terenzini, 2005; Perry, 1998), no rendi-
mento académico (Pascarella & Terenzini, 2005; Ferreira, Almeida, & Soares, 2001), e no 
ajustamento à Universidade (Astin, 1997; Ferreira et al., 2001) dos/as estudantes. Tais da-
dos são enquadrados numa grande diversidade de teorias e modelos, todavia, por forma a 
facilitar a sua compreensão, autores como Pascarella e Terenzini (2005) organizam os estu-
dos e os seus resultados em dois grandes grupos: por um lado as teorias e modelos estrutu-
rais e psicossociais do desenvolvimento e, por outro, os modelos de impacto do meio ambi-
ente nas vivências do/a estudante. 
Salienta-se, neste sentido, a importância de relembrar que a universidade, sendo um 
contexto físico e social desafiante é um local privilegiado para se investigar/estudar o modo 
como os/as estudantes enfrentam novas exigências que lhe são colocadas e as respetivas 
mudanças que em si se processam face à experiência académica (Fernandes, 2011). Veja-
se que Faria e Santos (2006) concluem que situações desafiantes, arriscadas e ambíguas 
vividas pelos/as estudantes que frequentam o ensino superior, proporcionam um maior nú-
mero de oportunidades de desenvolvimento, auto-conhecimento e revelação de sentimentos 


















A liberdade é a possibilidade do isolamento.  
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 Neste capítulo apresenta-se o conceito de bem-estar referindo-se não só as diversas 
definições (baseadas nos respetivos modelos concetuais), mas também a sua importância 
para o desenvolvimento global do/a jovem estudante universitário/a. O bem-estar é valoriza-
do como condição facilitadora do designado sucesso académico, indicador de adaptação 
escolar e finalidade educativa em si próprio. 
 
 
1. PERSPETIVAS TEÓRICAS E CONCETUALIZAÇÕES 
 
Os estudos realizados no âmbito do bem-estar fundamentam-se essencialmente, em 
duas grandes perspetivas: a primeira, designada hedónica, que privilegia a avaliação de 
indicadores de felicidade e de satisfação com a vida; a segunda, eudaimónica, que reporta à 
importância e ao significado das experiências de vida, associada ao funcionamento psicoló-
gico positivo dos indivíduos (Novo, 2003; Ryan & Deci, 2001). 
 
Perspetiva hedónica: Bem-estar subjetivo 
 
Segundo a análise efetuada por Schaufeli e Bakker (2001) os trabalhos iniciais no 
campo do bem-estar restringiam-se a determinados contextos, nomeadamente, o profissio-
nal. Considerando, então, tais investigações, os autores encontraram duas dimensões de 
bem-estar relacionadas com o trabalho que intitularam como ativação e identificação, e o 
bem-estar psicológico, enquanto dimensão global do funcionamento psíquico que incluiria 
aspetos percetivo-cognitivos e afetivo-emocionais, estando fortemente associado à persona-
lidade (Fernandes, 2007). 
Cardoso (2011) relembra que nos anos 60 surge o modelo de bem-estar subjetivo 
sustentado por estudos empíricos. Este enfatizava os conceitos de felicidade, satisfação e 
experiências emocionais, tendo como motivação a identificação de características sócio-
demográficas associadas à qualidade de vida e à satisfação, com o objetivo de atingir a feli-
cidade. A sua fundamentação é encontrada na avaliação que as pessoas fazem das suas 
vidas em função dos valores, necessidades e sentimentos, independentemente dos valores 
universais ou da qualidade do funcionamento psicológico (Rodrigues, 2012; Novo, 2003; 
Gonçalves, 2006). 
Novo (2003) defende que o constructo de bem-estar subjetivo engloba um conjunto 
de diversas características de naturezas cognitiva e afetiva, como a avaliação positiva que 
cada pessoa faz de si própria e da sua vida; o sentimento de contínuo desenvolvimento co-
mo pessoa; a crença de que a vida é importante, significativa e de que os objetivos e metas 
pessoais têm propósitos globais e unificadores do sentido de vida; o envolvimento em rela-
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ções interpessoais positivas, a capacidade para gerir de modo satisfatório a vida própria, 
para enfrentar e responder de modo eficaz às exigências externas; e o sentido de autode-
terminação e de independência face a pressões exteriores. Desta forma, Diener, Scollon e 
Lucas (2003) defendem existir uma forte influência da personalidade no bem-estar subjetivo, 
se considerados os níveis médios de afeto a longo prazo e as emoções momentâneas (in-
fluenciadas por fatores situacionais). Todavia, são reconhecidos os acontecimentos imedia-
tos que podem ser substanciais, uma vez que as pessoas podem levar muitos anos a adap-
tarem-se a situações negativas, podendo este período de adaptação variar de indivíduo para 
indivíduo, de acordo com os factos vividos e em relação ao próprio indivíduo em diferentes 
momentos. 
Todavia, no âmbito destas investigações é necessário ter em conta que o bem-estar 
subjetivo é um conceito complexo que compreende as dimensões cognitiva e afetiva, englo-
bando outros conceitos e dimensões de estudo como a qualidade de vida, emoções negati-
vas e emoções positivas (Galinha & Ribeiro, 2005), logo pode ser compreendido como uma 
medida que engloba a presença de emoções positivas e a ausência de negativas, e a pre-
sença de sentimentos de satisfação com a vida (Diener, Suh & Oishi, 1997). Resumindo, é 
um aspeto que pode auxiliar o modo como a pessoa se vê a si própria e às outras pessoas, 
podendo, por isso, resultar num maior prazer em vivenciar as situações do dia-a-dia e o pró-
prio relacionamento com os pares (Passareli, Carrazzoni, & Silva, 2012). 
Assim, a avaliação do bem-estar subjetivo permite investigar a experiência individual 
de avaliação da vida, sendo que tal compreensão permite encontrar quais as contribuições 
para a melhoria da qualidade de vida e do bem-estar (Giacomoni, 2004). 
Resumindo, o bem-estar subjetivo é hoje reconhecido como uma dimensão fulcral da 
psicologia positiva, sendo também identificado como felicidade (Diener, 2000; Seligman, 
2004), e definido como uma categoria que engloba as respostas emocionais, as satisfações 
dominantes e o julgamento global de satisfação de vida (Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999). 
Logo, sendo uma ampla área não é considerado como um constructo único, considerando-
se, hoje, que inclui a satisfação de vida, o afeto positivo e os baixos níveis de afeto negativo 
(Diener, 2000). Nesta perspetiva, o bem-estar subjetivo é, assim, um constructo multidimen-
sional (Diener & Biswas-Diener, 2002; Diener, Sapyta, & Suh, 2009; Diener et al., 1997; 
Oishi, Diener, Lucas & Suh, 1999), relativamente estável (Compton, 2005), e que pode ser 
explicado a partir de um modelo tripartido composto por três dimensões independentes mas 
inter-relacionadas (Diener, 2000; McCullough, Heubner & Laughlin, 2000): avaliação cogniti-
va da vida pessoal como um todo (satisfação com a vida global), afeto positivo (frequência 
de emoções positivas no sujeito) e afeto negativo (frequência das emoções negativas) (Di-
ener & Biswas-Diener, 2002; Diener at al., 1997; Oishi et al., 1999). Considerando a dimen-
são cognitiva, satisfação com a vida, esta consiste na auto-avaliação da vida do sujeito, 
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sendo composta pela satisfação com os vários domínios da vida (como amor, casamento e 
amizade) e que podem ser subdivididos. Por outro lado, na dimensão afetiva, o fator afeto 
positivo diz respeito à vivência de sentimentos e emoções positivas e/ou agradáveis (estas 
podem ser formadas por emoções específicas, como a alegria, o contentamento, o amor e o 
orgulho); enquanto o fator afeto negativo refere-se à experimentação de sentimentos e emo-
ções desagradáveis, como a vergonha, a depressão, a culpa, a raiva, a preocupação, a tris-
teza e a ansiedade (Diener et al., 1997). Logo, os sujeitos que conseguem demonstrar bem-
estar positivo experienciam uma preponderância de emoções positivas relativamente às 
emoções negativas, conseguindo avaliar de forma positiva a sua vida como um todo. 
Neste sentido, segundo alguns autores, como Fredrickson e Losada (2005), no pro-
cesso de adaptação do ser humano, o papel de ambas as emoções, sejam positivas ou ne-
gativas pode ou não florescer, dado que a experiência das emoções positivas é uma hipóte-
se de ampliar pensamentos e comportamentos do ser humano, auxiliando no encontro de 
respostas adaptativas aos ambientes, e criando maior oportunidade de aprendizagem e de 
acumular recursos, o que permitirá facilitar o bem-estar futuro (Fredrickson, 2001). Desta 
forma, a função de ampliação do modelo encontra a sua base na existência de recursos 
pessoais duradouros que visam ajudar os sujeitos a preparar-se para futuros desafios. Por 
outras palavras, o papel das emoções positivas é, essencialmente, a criação de espirais 
para o bem-estar (Fredrickson & Joiner, 2002).  
Por outro lado, Sirgy (2012) define o bem-estar subjetivo como um estado afetivo, es-
tado este que se mantém ao longo do tempo, sendo constituído por três fatores que incluem 
a experiência acumulada de afeto positivo e negativo em domínios da vida salientes; e ava-
liação da satisfação com a vida global ou em domínios importantes da vida. 
Diener e colegas (1999) definem o bem-estar como uma área de estudo e não como 
um constructo específico, tornando o bem-estar numa variável ampla que, obviamente, exi-
ge cuidado na comparação com outras variáveis, havendo a necessidade em verificar se o 
conceito é ou não verdadeiramente diferente dos que inclui ou com os quais se relaciona.  
Para Diener (1994), quando se refere o bem-estar subjetivo deve-se ter em conside-
ração três aspetos: felicidade (conceito subjetivo, ou seja, o bem-estar é algo pessoal, vari-
ando de modo interpessoal e baseia-se em aspetos como: idade, género sexual, estado de 
saúde, educação, religião, valores, desejos, objetivos, condição sócio-económica e persona-
lidade); afetividade positiva e negativa, que apesar de relacionadas, são independentes (é 
possível coexistirem em simultâneo, todavia, uma torna-se dominante em relação à outra); e 
o facto de o constructo ser uma medida global de vida e não numa avaliação limitada ape-
nas de uma determinada e limitada situação. 
Concluindo, para Wilson (1967), o nascimento científico do constructo do bem-estar 
situa-se nos anos 60, altura em que o autor se propôs estudar duas hipóteses do bem-estar 
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e que se reportam à satisfação com a vida. Desenvolveu, então, um modelo onde relacionou 
os conceitos de satisfação e de felicidade numa perspetiva Base-Topo (Bottom-Up), em que 
a satisfação imediata de necessidades produz felicidade, enquanto a persistência de neces-
sidades por satisfazer causa Infelicidade e Topo-Base (Top-Down), em que o grau de Satis-
fação necessário para produzir felicidade depende da adaptação ou nível de aspiração influ-
enciado por diversos fatores, como experiências anteriores, comparação com outros e valo-
res pessoais (Galinha & Pais-Ribeiro, 2005). Esta abordagem sintetiza o que vários autores 
defendem, dado o consenso apresentado em termos científicos: dois modelos explicativos 
do bem-estar subjetivo que sintetizam tais ideias. Isto é, no modelo Top-Down há a propen-
são interna para experienciar o mundo de determinada forma que irá, posteriormente, afetar 
a forma como o indivíduo interage e perceciona o mundo, ou seja, se uma pessoa tiver uma 
perspetiva positiva, mais facilmente poderá experienciar e interpretar determinado evento 
como positivo (comparando com uma pessoa que tenha uma perspetiva mais negativa). 
Deste modo, a atitude positiva perante objetivos e eventos é considerado um fator causal do 
bem-estar (Diener & Ryan, 2009). Neste sentido, constata-se que se integram as dimensões 
globais da personalidade que influenciam a forma como cada pessoa reage às situações 
problemáticas. Já no modelo Bottom-Up é defendido que a vivência de momentos positivos 
e negativos influencia a perceção do bem-estar subjetivo, ou seja, um momento positivo fará 
com que a pessoa experiencie um maior bem-estar (Diener & Ryan, 2009). Resumindo, e 
como referido em Candeias (2014), conclui-se que na perspetiva Top-Down o bem-estar 
subjetivo é uma causa, enquanto na perspetiva Bottom-Up é um efeito.  
Tais modelos explicativos, durante algum tempo, apresentavam-se de forma separa-
da, mas atualmente procura-se integrá-los num modelo integrativo que explique a dinâmica 
do bem-estar. Este modelo integrativo abarca tanto as dimensões gerais da personalidade 
como a própria natureza das circunstâncias de vida que influenciam a forma como a pessoa 
interpreta os eventos da sua vida, influenciando o seu bem-estar (Brief, Butcher, George, & 
Link, 1993). A inovação deste modelo é, então, o facto de existir um mecanismo mediador 
ao nível da interpretação das circunstâncias de vida que, por um lado, depende dos traços 
de personalidade da pessoa e, por outro, da própria natureza das circunstâncias de vida em 
si (Bizarro, 1999).  
Segundo Diener, Lucas e Oishi (2002) o bem-estar é tido como o conjunto de avalia-
ções realizado sobre o grau de agradabilidade acerca da vida, e que inclui duas dimensões, 
uma mais afetiva e outra mais cognitiva. Distinguem-se pelo facto de a dimensão mais emo-
cional respeitar a aspetos como a felicidade e a experiência de estados afetivos positivos e 
a dimensão cognitiva relacionar-se com a satisfação com a vida e o seu contexto, como se-
ja, o trabalho, a família, o grupo, a saúde, o self e as finanças. De acordo com Carvalho 
(2009, p.89), “O bem-estar subjectivo é entendido como um conceito alargado que inclui 
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muitas expressões de afectos positivos, baixos níveis de afectos negativos, um nível eleva-
do de felicidade e um nível elevado de satisfação com a vida”. 
Alguns autores, como Oishi, Diener, Suh e Lucas (1999) e Diener, Oishi, & Lucas, 
(2003) concluíram que os/as estudantes que valorizam o sucesso e o facto de terem boas 
notas foi considerado preditor da sua satisfação, facto este que permitiu concluir que a feli-
cidade de cada pessoa depende dos seus valores.  
Nesta revisão de literatura acerca do constructo do bem-estar, encontram-se, ainda, 
outros modelos explicativos como a teoria do Fluir (Flow) que contribuiu para uma melhor 
compreensão do bem-estar subjetivo. De acordo com esta teoria o balanço que decorre en-
tre as competências e os recursos disponíveis influencia o valor positivo das atividades. 
Neste âmbito, Czikszentumihayi’s (2014) defende que uma pessoa é feliz se estiver envolvi-
da em atividades tidas como um desafio que possa ser alcançado. O autor, a partir dos da-
dos que recolheu, formulou a sua teoria do fluxo, a teoria da experiência ideal com base no 
conceito de fluxo, isto é, o estado em que as pessoas estão tão envolvidas numa determi-
nada atividade que nada mais parece importar (a experiência em si é tão agradável que as 
pessoas fazem-na mesmo com grande custo). 
De acordo com Whalen (1999) o conceito de fluxo refere-se ao estado ótimo de con-
centração em que a atenção está centrada, as distrações são minimizadas e a pessoa tem 
prazer na interação com a atividade autónoma. Isto significa que pessoas num estado de 
fluxo experienciam dissociação de tempo, falta de reconhecimento de fome ou fadiga, e que 
as suas habilidades estão adaptadas às exigências da tarefa. 
Globalmente, verifica-se que os diferentes modelos do bem-estar subjetivo propõem 
que este está associado ao nível de felicidade e satisfação com a vida, encontrando-se, des-
ta forma, pontos de vista relacionados com a procura de prazer baseando-se na compreen-
são do desenvolvimento humano e desafios da vida. 
Atualmente, o bem-estar subjetivo revela-se como um campo de estudo em expan-
são, em que a sua medição sistemática lhe tem dado critérios de validade e fidelidade ne-
cessários, permitindo manter o consenso entre os/as investigadores/as sobre a existência 
das dimensões cognitiva e afetiva do bem-estar subjetivo (Galinha & Pais-Ribeiro, 2005), 
estando tais dimensões separadas mas correlacionadas (Diener et al., 1999). Neste sentido, 
enfatiza-se que tais investigadores/as, que incluem os seus estudos do bem-estar subjetivo 
no âmbito da intervenção com adolescentes, direcionam as suas pesquisas para a análise 
das dimensões afetiva (felicidade) e cognitiva (satisfação com a vida) (Fernandes, 2011). 
A partir desta breve revisão do conceito e considerando este novo rumo de investi-
gação, Seligman (2012), por exemplo, defende que se devem estudar as forças e virtudes 
do ser humano, enfatizando-se outras variáveis mais subjetivas associadas ao bem-estar, 
como o próprio bem-estar, a satisfação, o fluir, o prazer, a felicidade, o otimismo, a esperan-
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ça e a fé. Neste sentido, o estudo dos determinantes do conceito de felicidade tem reforçado 
o conhecimento científico acerca da dimensão positiva das emoções humanas e da própria 
qualidade de vida, sendo o conceito de bem-estar o conceito-chave deste domínio de inves-
tigação. 
Atualmente, alguns estudos no âmbito do bem-estar, nomeadamente, o bem-estar 
subjetivo, relacionam-no com o stress, isto é, aquilo que o sujeito pensa e como se sente 
sobre a sua vida, procurando, em consequência, uma avaliação pessoal realizada não só 
cognitiva mas também afetivamente (Giacomoni, 2004). Isto porque, como já mencionado, o 
estudo do bem-estar subjetivo visa compreender a avaliação que cada sujeito faz da sua 
própria vida (Albuquerque & Tróccoli, 2004), sendo essencial o estudo das diferenças indivi-
duais (principalmente no que se refere ao afeto positivo) (Diener et al.,1997). 
Neste sentido, ressalva-se que o bem-estar subjetivo não é considerado única condi-
ção para que esteja garantido um bem-estar psicológico, sabendo-se que este integra con-
ceitos como propósito de vida, autonomia, domínio do ambiente, crescimento pessoal, auto-
aceitação e relações interpessoais positivas (Diener et al., 1997). Logo, investigadores/as no 
âmbito da psicologia positiva, como Seligman e Csikszentmihalyi (2000), salientam a impor-
tância de se promover o bem-estar tendo por base as suas capacidades e potencialidades, 
e não ser dada atenção exclusiva na remediação dos problemas ou dificuldades. Mais, Di-
ener (1984), ao fazer uma revisão das teorias psicológicas relacionadas com a felicidade, 
defende que pouco foi o progresso teórico feito na procura em compreender e integrar as 
informações sobre o bem-estar subjetivo, isto apesar de as conclusões de algumas investi-
gações indicarem que as diferenças no bem-estar subjetivo podem estar relacionadas com 
variáveis que incluem, entre outras, a idade, a classe social, o nível económico, o género, a 
escolaridade, a saúde física, o suporte social, o tipo de relação social e o uso de estratégias 
de auto-regulação. 
 
Perspetiva Eudaimónica: Bem-estar psicológico 
 
Em relação ao modelo de bem-estar psicológico, este é um modelo orientado para o 
aprofundamento da compreensão dos processos psicológicos subjacentes ao conceito de 
bem-estar. Nos anos 80 Ryff desenvolveu o seu modelo de bem-estar, sendo que Hall, 
Lindzey e Campbell (2000) afirmavam que tal modelo assentaria na caracterização das di-
mensões básicas do funcionamento positivo, consubstanciando-se nas teorias de orientação 
humanística da psicologia do desenvolvimento de Rogers, Maslow e Jung; e nas teorias da 
saúde mental e da psicologia clínica e nos modelos concetuais de Allport, Neugarten e 
Jahoda. Desta forma, conclui-se que o modelo integra conceitos básicos da saúde mental, 
da psicologia do desenvolvimento e da psicologia clínica.  
Capítulo I – Bem-Estar 
 
21 
O conceito de bem-estar psicológico de Ryff (1989a,b) reinterpreta os conceitos as-
sociados ao bem-estar subjetivo, uma vez que procura o ajustamento pessoal ligado à moti-
vação na procura em atingir a felicidade, com destaque no desenvolvimento da personalida-
de, fator importante para se atingir a auto-realização. 
Então, o conceito de bem-estar psicológico pode ser compreendido como o processo 
de mudanças maturativas no qual a personalidade se apresenta como fator fundamental na 
determinação de tais mudanças (Novo, 2003). O bem-estar psicológico representa, então, 
uma avaliação tida como subjetiva que os sujeitos fazem das suas vidas e que engloba con-
ceitos como a satisfação com a vida, a felicidade, as emoções agradáveis, os sentimentos 
de realização pessoal e de satisfação com o trabalho e a qualidade de vida, em detrimento 
de outros sentimentos, negativos e desagradáveis (Ferreira, 2012). 
Refletindo sobre o constructo de bem-estar psicológico conclui-se que este visa a 
perceção sobre o ajustamento pessoal que é desencadeado no processo de superação dos 
desafios existenciais, onde a inteligência emocional se apresenta como a capacidade de 
processar e discriminar as emoções próprias e de outrém, bem como em utilizar tal informa-
ção para orientar pensamentos e ações, expressando-se em dimensões, como: sociabilida-
de, empatia, auto-consciência, auto-motivação e auto-valorização. 
Assim, o conceito de bem-estar psicológico, desenvolvido por Ryff baseia-se em du-
as premissas. A primeira premissa diz respeito ao conhecimento obtido a partir do estudo do 
sofrimento psicológico e de desordens psicopatológicas, o que não permite destacar causas 
e consequências do funcionamento psicológico positivo; a segunda premissa relaciona-se 
com o reconhecimento do esforço de caracterização do funcionamento positivo com base 
numa conceção do bem-estar, fundamentando-se na noção de felicidade com base nas 
emoções positivas e na satisfação.  
Então, de acordo com Novo (2003), a primeira premissa permite perspetivar o bem-
estar psicológico através da presença de efetivos recursos psicológicos e de um funciona-
mento que não se inscreve no domínio da saúde mental; já a segunda premissa compreen-
de a felicidade como um critério para a determinação do bem-estar, colocando de lado a 
análise de outras dimensões psicológicas na caracterização do funcionamento positivo nas 
suas propriedades essenciais, impedindo, assim, a identificação de aspetos psicológicos 
centrais envolvidos. De acordo com tal análise é necessário uma nova exploração teórica e 
empírica do conceito de bem-estar, análise, esta, baseada em três aspetos: integração das 
características primordiais e comuns dos modelos teóricos da personalidade associados à 
Psicologia (psicologia do desenvolvimento e psicologia clínica); atender às dimensões ope-
racionalizáveis e pertinentes no plano empírico (compreendidas como dimensões que carac-
terizam diferenças inter-individuais em relação a fatores como os valores, as crenças e os 
ideais); integração do referido conceito (bem-estar) no âmbito da saúde mental, compreen-
Capítulo I – Bem-Estar 
 
22 
dida numa relação ampla e geral de saúde (a partir da qual Ryff elaborou o seu modelo de 
bem-estar psicológico); definição de bem-estar e que critérios para a sua implementação.  
Desta forma, o constructo de bem-estar psicológico inclui uma noção do conceito a 
partir de uma perspetiva multidimensional, ou seja, inclui vários domínios relativos ao funci-
onamento psicológico positivo na idade adulta, direcionando a atenção para os aspetos 
cognitivos e afetivos, nomeadamente, a avaliação positiva que cada indivíduo faz de si pró-
prio. Estas ideias-chave da análise de Novo (2003) foram também encontradas em Gonçal-
ves (2006).  
Em 2006, Gonçalves analisou o modelo teórico de bem-estar psicológico de Ryff, de-
fendendo que se trata de um modelo multidimensional, integrador de várias variáveis (desde 
personalidade a variáveis sócio-demográficas), baseando-se na premissa de que o modelo 
facilita a descrição de competências cognitivas de uma pessoa e que são fundamentais para 
resolver os desafios que surgem nas diversas situações ao longo do ciclo vital do sujeito; 
estando até relacionado com um bom funcionamento psicológico associado ao ajustamento 
emocional, social e de maturidade individual.  
Diversos autores (por exemplo, Gonçalves (2014), Novo (2003), Rodrigues (2012) e 
Ryff (1989a,b)) encontraram seis dimensões que incluem as características-base para o 
bom funcionamento do indivíduo e que se encontram intimamente relacionadas com o bem-
estar psicológico (tabela 1).  
 Pelo exposto e ponderados os requisitos identificados, refere-se que o modelo de 
Carol Ryff (Ryff, 1989a,b; Ryff, 1995; Ryff & Singer, 2002; Ryff & Singer, 2008) parece ser o 
mais congruente e integrador face à panóplia de modelos teóricos existentes. Desta forma, 
refere-se que no seu modelo são enfatizadas seis dimensões, corporizando, cada dimensão, 
diferentes desafios que cada sujeito encontra ao longo a procura de um funcionamento posi-
tivo (Keyes, Shmotkin & Ryff, 2002). 
 
Tabela 1:  





Esta dimensão é, também, denominada de aceitação de si próprio/a. É tida como 
uma variável determinante para a (dita) saúde mental. Esta é, então, uma variável 
a partir da qual é apresentado um elevado nível de auto-conhecimento, assim 
como um excelente funcionamento e também maturidade.  




Esta dimensão surge pela constante necessidade apresentada pelo indivíduo de 
crescimento e, obviamente, da sua própria evolução. Esta necessidade caminha 
na direção do aperfeiçoamento e pré-disposição para que o indivíduo se envolva 
em novas experiências que lhe permitam ultrapassar desafios e obstáculos que 
vão surgindo ao longo das diferentes fases da vida.  
Maximizar os talentos e capacidades. 




Objetivos de vida 
Estes objetivos de vida incluem-se na dimensão do bem-estar psicológico que 
inclui as crenças da pessoa relativamente a um conjunto de objetivos de vida. 
Neste sentido, são compreendidos como a manutenção de objetivos, intenções e 
sentido de direção da vida, conseguindo manter o sentimento de que a vida tem 
significado, ou seja, a pessoa com objetivos de vida apresenta maior probabilidade 
em atingir uma maior integração emocional (tanto no presente, como no futuro). 
Procura de um significado nos esforços desenvolvidos e nos desafios colocados.  





Surge através dos fortes sentimentos que incluem empatia e afeição para com os 
Outros, assim como na capacidade em amar profundamente, em manter a amiza-
de e em se identificar com o Outro.  
Caracteriza-se por relações interpessoais calorosas, confiantes, seguras e empáti-
cas. 
Dimensão 5 
Domínio do meio 
Diz respeito à capacidade da pessoa em escolher e conseguir criar ambientes que 
sejam adequados às características psicológicas que apresenta (participação no 
meio, capacidade de controlo e manipulação de outros ambientes considerados 
mais complexos).  
Gestão dos contextos ambientais de modo a satisfazer as necessidades próprias. 
Dimensão 6 
Autonomia 
Esta dimensão diz respeito à capacidade do sujeito em se auto-avaliar, em resistir 
à aculturação e conseguir independência face às aprovações externas que sur-
gem, o que lhe permite a auto-determinação. Desta forma, a autonomia permite 
que o indivíduo tenha: maior sentido de liberdade (relativamente às normas vigen-
tes), consiga resistir às pressões pessoais e consiga enfrentar os problemas de 
vida de modo mais positivo (baseando-se em critérios pessoais).  
Procura de um sentido de autodeterminação, de acordo com os valores próprios e 
não externos. 
 
 As dimensões do constructo de bem-estar psicológico englobam a ausência de emo-
ções negativas e, consequentemente, a presença de emoções positivas, bem como a avali-
ação cognitiva acerca da satisfação com a vida (ao longo de todo o ciclo vital). Isto significa 
que a satisfação com a vida é um aspeto determinante para a análise do constructo do bem-
estar psicológico, uma vez que permite que a pessoa avalie tudo aquilo que executou ao 
longo da sua vida, salientando-se a perceção de desenvolvimento ao longo do ciclo vital 
(dependendo, esta perceção, da forma como o sujeito lida com as suas experiências sociais 
e que influenciam seu ciclo vital). Logo, os sujeitos que estão em fases desenvolvimentais 
mais avançadas (por exemplo, a fase da velhice) podem ter uma visão mais integrada do 
seu bem-estar psicológico, uma vez que avaliam a sua trajetória de vida a partir de todas as 
transformações de vida pelas quais já passaram (é, por isso, que se compreende que o de-
senvolvimento ao longo do ciclo vital implica a concretização das tarefas desenvolvimentais 
que influenciam não só o seu ajustamento, mas também o seu atual bem-estar psicológico).  
Autores como Petito e Cummins (2000) salientam que o bem-estar psicológico con-
siste em duas componentes: uma primeira, satisfação com a vida, a qual envolve uma avali-
ação cognitiva e a segunda, afetiva, pois envolve sentimentos e humor. Os autores apontam 
fatores significantes no entendimento da qualidade de vida de jovens que incluem o suporte 
social e a perceção do estilo parental de seus/suas respetivos/as pais/mães. Mais, desta-
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cam que o suporte social aumenta o bem-estar, uma vez que incita diversas influências po-
sitivas, as quais incluem desde o senso de sentido de vida, como a própria promoção da 
saúde.  
Ainda nesta perspetiva, Sarriera (1993), na sua investigação com jovens espanhóis, 
identificou que o suporte familiar é um importante fator na construção do bem-estar psicoló-
gico. Já pelo contrário, a falta de suporte social foi relacionada a níveis inferiores de bem-
estar e, até mesmo, a quadros psicopatológicos. Boeckel e Sarriera (2006) lembram que a 
perceção do estilo parental também deve ter em consideração a fase de desenvolvimento 
da pessoa (veja-se que a perceção adolescente é, sem dúvida, diferente da de um/a jovem 
adulto/a). 
Outras investigações permitem concluir que determinadas estratégias de coping po-
tenciam o bem-estar psicológico (Aspinwall & Taylor, 1992), sendo que os estudos longitudi-
nais sugerem que o uso de determinadas estratégias de coping usadas pelos/as adolescen-
tes, apesar de contribuir para o bem-estar dos/as jovens, não é, necessariamente, preditivo 
de uma boa adaptação na idade adulta. 
Pelo exposto se compreende que alguns/mas investigadores/as têm procurado inte-
grar as perspetivas atuais que envolvem o bem-estar concetualizando-as sob uma perspeti-
va cognitivo-comportamental desenvolvimentista (Bizarro, 1999). Isto ocorre porque diversas 
são as investigações que apontam para as consequências positivas de elevados níveis de 
bem-estar e satisfação com a vida, nomeadamente, em áreas como a saúde física e a saú-
de psicológica, assim como por exemplo a longevidade, o emprego, as relações sociais e os 
recursos pessoais e sociais (Diener & Ryan, 2009; Diener & Biswas-Diener, 2002; Lyubomi-
rsky, King & Diener, 2005). Logo, justifica-se a necessidade em estudar o constructo em 
causa, relacionando-o com fatores que o permitam promover. 
Desta forma, no âmbito de enquadramento apresentado, considera-se que o cons-
tructo de bem-estar inclui o funcionamento psicológico ótimo do sujeito (Deci & Ryan, 2008). 
Todavia, tal como anteriormente referido, a história de vida científica do bem-estar (inclusive 
a sua definição) tem sido controversa, também ao nível da definição do que é uma experi-
ência ótima ou uma boa vida.  
Em Portugal, Bizarro, por forma a integrar as diferentes perspetivas atuais de conce-
tualização do bem-estar, desenvolveu um modelo teórico e consequente instrumento de 
avaliação do bem-estar psicológico na adolescência – a Escala de Bem-Estar Psicológico 
para Adolescentes (EBEPA). Partindo deste enquadramento, Bizarro (1999, 2001) considera 
que o bem-estar psicológico deverá ser estudado como uma experiência alargada no tempo 
e que deverá ser concetualizado no âmbito da frequência das experiências subjetivas (e não 
com a intensidade de tais experiências) uma vez que a investigação demonstra que a fre-
quência se apresenta como maior preditor do bem-estar psicológico (Watson & Clark, 1997). 
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Assim, o modelo apresentado pela autora é considerado desenvolvimentista, dado 
que considera que os instrumentos de avaliação devem ter em conta as características da 
população a que se destina (Ryff & Keyes, 1995).  
Bizarro (1999, 2001) fez uma revisão de literatura e concluiu que um modelo multi-
dimensional seria o mais adequado para compreender um conceito tão amplo e complexo, e 
que inclui componentes subjetivas que englobam, por sua vez, os domínios afetivo e cogni-
tivo. Este modelo baseia-se, assim, numa concetualização do funcionamento psicológico 
que enfatiza a componente cognitiva e a sua relação com o comportamento e a expressão 
emocional (Beck, 1991), indo, neste sentido, ao encontro da conceção de bem-estar psico-
lógico que engloba as já mencionadas componentes (cognitiva e afetiva).  
Ao desenvolver o seu modelo, Bizarro (1999) considerou fundamental incluir uma 
dimensão desenvolvimentista para que seja possível uma melhor consistência do construto, 
pois o construto de bem-estar deve ser entendido como “não-patológico”, integrador e multi-
dimensional. Desta forma, o modelo cognitivo/comportamental - desenvolvimentista vem 
apresentar as características idiossincráticas do sujeito, definindo-o relativamente ao seu 
estádio desenvolvimental (Bizarro, 1999). Salienta-se que no estudo longitudinal desenvolvi-
do pela autora (Bizarro, 1999) foi possível concluir pelos resultados obtidos que, apesar da 
estrutura multidimensional, todas as dimensões encontradas contribuíam para uma dimen-
são global, permitindo compreender o bem-estar como um continuum que vai de um maior a 
um menor bem-estar (encontrando-se uma dependência entre os pólos). Além desta, foi 
também possível concluir que o significado do bem-estar se mantém ao longo do tempo, 
sendo a dimensão cognitiva emocional positiva a que mais contribui e só depois as dimen-
sões: cognitiva-emocional negativa e perceção de competências (em que as dimensões 
apoio social e ansiedade são as que menos contribuem para o melhor nível de bem-estar). 
Conclui-se, assim, que a partir deste estudo a intervenção junto dos/as jovens se deve cen-
trar em aspetos como a promoção de aspetos cognitivo-emocionais positivos, a perceção de 
competências, a redução de aspetos cognitivo-emocionais negativos.  
Desenvolveu um modelo que inclui cinco dimensões sendo que duas avaliam índices 
de dificuldades (Ansiedade e Cognitiva Emocional Negativa) e as restantes avaliam a pre-
sença de recursos pessoais que se consideram serem positivos para o bem-estar psicológi-
co (Cognitiva Emocional Positiva, Apoio Social e Perceção de Competências). Globalmente, 
tem-se que a dimensão Ansiedade é constituída pela resposta aos desafios das tarefas de-
senvolvimentistas integrados no processo normal do desenvolvimento do/a adolescente (to-
davia, se frequentes, podem afetar o bem-estar psicológico e limitar o crescimento adaptati-
vo dos/as jovens); a dimensão Cognitiva-Emocional Negativa e a dimensão Cognitiva-
Emocional Positiva, considerando que as abordagens cognitivo-comportamentais relevam o 
papel das variáveis cognitivas como promotoras de bem-estar ou de dificuldades psicológi-
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cas, salientando-se as auto verbalizações (a valência positiva ou negativa podem influenciar 
os estados emocionais e os comportamentos do indivíduo, constituindo-se mediadores im-
portantes do bem-estar psicológico); dimensão Apoio Social, como por exemplo, de pais, 
professores e pares, pois o apoio emocional, partilha de atividades, companheirismo, reve-
lação de pensamentos e emoções promovem a perceção de valor pessoal e de autoeficácia; 
a dimensão Perceção de Competências encontra-se diretamente ligada às reações afetivas 
e à orientação motivacional para os desempenhos, além de que é importante adquirir com-
petências e estar motivado/a na aquisição destas. Desta forma a escala EBEPA, permite o 
conhecimento do bem-estar do sujeito, o seu funcionamento nos domínios em causa e uma 
definição de possíveis dificuldades. 
A analogia que é possível encontrar entre as dimensões do bem-estar do adulto e 
adolescente revela, como referido por Thornton (2011), que tanto a natureza como a ex-
pressão das competências e características do bem-estar sofrem alterações ao longo do 
tempo, logo, não são estáticas. 
Para autores como Keyes e Lopez (2002) os níveis de funcionamento positivo tradu-
zem dimensões do bem-estar psicológico e social, onde se incluem os níveis de funciona-
mento positivo. De acordo com tal modelo, o sujeito está de boa saúde mental (flourishing) 
quando apresenta pelo menos um dos sintomas do bem-estar emocional e cinco do funcio-
namento positivo, pelo menos nos últimos trinta dias (todos ou quase todos os dias). 
Na sua teoria de alargamento e construção de emoções positivas, Fredrikson (2001) 
sustenta que as emoções positivas devem ser cultivadas dado que permitem aumentar os 
recursos pessoais, logo, fortalecer o bem-estar emocional do sujeito. Neste enquadramento 
salienta-se a investigação de Bryant, Chadwick e Kluwe (2011) de onde se conclui que o 
savoring (desfrutar) tem implicações tanto no bem-estar, como no coping, parecendo este 
(savoring) estar associado a altos níveis de saúde mental subjetiva, o que reforça a ideia de 
Tugade, Fredrickson e Barret (2004) de que o facto de serem mantidas emoções positivas, 
estas podem ter efeitos relevantes no bem-estar do sujeito. 
Neste enquadramento é importante relembrar que alguns/mas autores/as têm vindo 
a apelar para a urgente necessidade em integrar o conceito de bem-estar (Sirgy, 2012), pois 
apesar de múltiplas tentativas ainda não existe um consenso. Há, no entanto, algum con-
senso no que se refere a algumas características do mesmo, por exemplo, de entre as dife-
rentes propostas apresentadas, há algum consenso em torno da definição do conceito inclu-
indo a existência das dimensões: cognitiva (juízo avaliativo, associado a conceitos como a 
satisfação com a vida, seja global ou especificamente), e emocional (podendo esta ser posi-
tiva ou negativa e ser expressa também em termos globais de felicidade, ou em termos es-
pecíficos através das emoções). 
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Autores como Gallagher, Lopez e Preacher (2009) utilizando duas amostras, uma de 
estudantes universitários/as (N=591) e outra do National Survey of Midlife Development in 
the United States (MIDSU2; N=4032), mostraram suporte empírico para a estrutura multidi-
mencional proposta para o bem-estar subjetivo (Diener, 1984; Diener et al., 1999), o bem-
estar psicológico (Ryff, 1989a,b) e o bem-estar social, pemitindo-lhes, então, revelar um 
modelo com 3 fatores de 2ª ordem (bem-estar hedónico, eudaimónico e social) que consti-
tuía a melhor representação da estrutura hierárquica do bem-estar. 
Neste sentido, é importante relembrar o pressuposto de Huta e Ryan (2010), para 
quem a eudaimonia e a hedonia não são mutuamente exclusivas, uma vez que uma combi-
nação de ambas contribui para o designado maior bem-estar, reforçando tal aspeto as con-
clusões da investigação de Keyes et al. (2002): para indivíduos com um nível de bem-estar 
subjetivo e bem-estar psicológico, simultaneamente, altos ou, simultaneamente, baixos exis-
te um efeito identificado como amplificação; e com um dos níveis alto e o outro baixo há o 
que os autores consideraram como efeito de compensação. 
Por outro lado, sabe-se que o bem-estar psicológico foi desenvolvido e concetualiza-
do a partir da perspetiva ligada à eudaimonia (concetualização teórica), e que procurou ul-
trapassar algumas limitações do modelo de bem-estar subjetivo, nomeadamente, quando se 
estuda apenas uma dimensão. Porém, esta tem a limitação de apresentar dimensões asso-
ciadas de modo exclusivo ao denominado funcionamento psicológico positivo e, de acordo 
alguns/mas autores/as, uma concetualização adequada de bem-estar deveria englobar do-
mínios relacionados com o funcionamento positivo, mas também domínios ligados aos índi-
ces de sintomatologia (Diener, 1994; Headey, Kelley & Wearing, 1993; Kazdin, 1993), logo, 
deveriam ser desenvolvidas perspetivas integradoras do conceito. Assim, Ryan e Deci 
(2001) compreendem o bem-estar como um conceito multidimensional que engloba aspetos 
de ambas as perspetivas, hedonismo e eudaimonia. 
Nalguns estudos mais recentes surge o modelo de Lent (2004). Neste modelo consi-
dera-se que o bem-estar subjetivo e psicológico são duas importantes dimensões da ex-
pressão humana e, por isso, esta perspetiva procura ser um entendimento compreensivo do 
bem-estar, que inclui diversas variáveis (pessoais, comportamentais e ambientais). 
Resumindo, o bem-estar é uma ampla área de estudo, cuja investigação reflete as di-
ferentes concetualizações teóricas e operacionalizações do conceito (Novo, 2003) que têm 
vindo a ser apresentadas. Todavia, não obstante tais diferenças, é consensual que a origem 
do conceito se encontra na discussão filosófica e científica entre hedonismo e eudaimonia 
(como objetivos de vida), discussão esta que conduziu ao aparecimento de duas aborda-
gens de pensamento que orientam os modelos atuais de bem-estar (Keyes et al., 2002; 
Lent, 2004; Ryan & Deci, 2001; Ryff & Keyes, 1995) – o bem-estar subjetivo e o bem-estar 
psicológico.  
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Tal como referido em Monteiro, Tavares e Pereira (2012) a perspetiva hedónica de-
fende o princípio da acumulação do prazer e evitamento da dor (logo, o bem-estar consistirá 
na avaliação subjetiva da felicidade, referindo-se às experiências de prazer e sofrimento), 
sustentando o modelo atual de bem-estar subjetivo que não obstante a multiplicidade de 
investigações efetuadas tem sido alvo de críticas, essencialmente no que respeita ao seu 
caráter teórico-concetual e empírico restrito. Respondendo, então, a tais críticas surge a 
perspetiva eudaimónica, mais abrangente, centrando-se no funcionamento psicológico posi-
tivo e desenvolvimento de valores que incluem a auto-realização, o crescimento pessoal e o 
florescimento humano. Neste sentido, o modelo atual de bem-estar que suporta tais orienta-
ções teóricas é o bem-estar psicológico, proposto por Carol Ryff, que defende que o bem-
estar pode ser identificado a partir dos recursos psicológicos de que o sujeito dispõe (pro-
cessos cognitivos, afetivos e emocionais) e podem ser, globalmente, descritos a partir de 
seis dimensões centrais ao funcionamento psicológico positivo (anteriormente apresenta-
das), as quais devem ser compreendidas não como contributo para o bem-estar, mas antes 
como componentes do próprio bem-estar (Monteiro et al., 2012). Compreende-se, assim, a 
distinção entre o bem-estar subjetivo e psicológico, possibilitando o primeiro identificar o 
quão satisfeito ou feliz está o sujeito e em que áreas da sua vida tal se constata, enquanto o 
segundo salienta o quão satisfeito e feliz o sujeito se sente em determinados domínios psi-
cológicos e os recursos psicológicos de que dispõe. 
Concluindo, o conceito de bem-estar resulta de uma avaliação subjetiva acerca dos 
aspetos cognitivos e emocionais, centrando-se em valores, necessidades e sentimentos e 
baseando-se na satisfação com a vida, satisfação profissional, satisfação na relação com os 
outros, nas vivências do dia-a-dia e nos aspetos afetivos positivos. Resulta, então, não só 
do exercício de um papel ativo na sociedade, mas também de interações apropriadas com o 
Outro, da capacidade em ultrapassar dificuldades sem perturbações significativas ou stress, 
isto é, a capacidade de realização positiva do projeto de vida pessoal, conseguindo ter satis-
fação pessoal e bem-estar (Novo, 2003; Cardoso, 2011). Logo, como refere Horta (2013), 
independente da sua origem, experienciar uma emocionalidade positiva tem consequências 
diversas para e no funcionamento físico e psicológico, estando esta premissa associada à 
tendência em formar uma perspetiva positiva dos acontecimentos de vida (Tugade et al., 
2004), em experienciar sentimentos de pertença e de menor isolamento, e ter não só maior 
suporte social, como também sucesso profissional. 
Assim sendo, o modelo do bem-estar subjetivo atual compreende este como um 
constructo multidimensional que engloba as componentes afetiva e cognitiva (com diferen-
ças empíricas e filosóficas) que apesar de independentes se relacionam entre si 
(Schimmack, Schupp, & Wagner, 2008), optando-se no presente trabalho pelo uso da pers-
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petiva desenvolvimentista de Bizarro (dado o facto de ter sido desenvolvido um instrumento 
de avaliação próprio). 
 
2. BEM-ESTAR NO/A ESTUDANTE DO ENSINO SUPERIOR 
 
Segundo Soares (2014), as estratégias de intervenção têm vindo a revelar resultados 
positivos na promoção do bem-estar, do desenvolvimento pessoal e do sucesso académico, 
sendo que a perspetiva eudaimónica do bem-estar, em particular o modelo proposto por 
Carol Ryff, apesar de apresentar um potencial de intervenções bastante interessante, não 
tem sido suficientemente aproveitado nas intervenções convencionais. 
Neste enquadramento e de acordo com a revisão da literatura efetuada, vários auto-
res (Costa & Leal, 2004; Ribeiro, 2005; Santos, Pereira, & Veiga, 2009) salientam que a en-
trada no contexto universitário pode constituir-se como um período de stress com implica-
ções ao nível da saúde dos/as estudantes. Também, neste sentido, Costa e Leal (2004) 
consideram que os/as estudantes que não saíram do seu núcleo familiar para estudar, reve-
lam indicadores de melhor bem-estar físico e psicológico, assim como equilíbrio emocional 
mais positivo, mais confiança, hábitos de estudo mais adaptados e competências de gestão 
do tempo mais eficazes. Tais conclusões corroboram as conclusões do estudo de Ribeiro 
(2005) relativo à importância da família como suporte social na saúde. 
Allen (2016), por seu turno, assume que os adultos são capazes de desenvolver re-
lações de vinculação com outros (pares), logo torna-se relevante reconhecer que a partir da 
adolescência será o período durante o qual as relações com outros, gradualmente, adqui-
rem qualidades de uma relação de vinculação (conforme, anteriormente, descrita). 
Logo, é importante ter em conta a forma como o/a estudante perceciona o seu supor-
te social, isto porque no estudo de Pinheiro e Ferreira (2005), com o intuito de avaliar o valor 
preditivo das variáveis de suporte social em relação às vivências adaptativas do/a estudan-
te, foi possível concluir que uma perceção positiva do suporte social por sua parte tende a 
aumentar o seu bem-estar (diminuindo os sintomas de doença física ou psíquica). Ainda de 
acordo com os referidos autores, quanto mais elevada a perceção de suporte social apre-
sentada pelos/as estudantes, mais satisfatórias se revelam as suas vivências académicas 
(e, consequentemente, mais positivo se apresentará o ajustamento à universidade). 
Neste enquadramento as palavras de Diniz e Almeida (2006) tornam-se importantes, 
uma vez que o ensino superior se compreende como um contexto físico e social desafiante, 
tido como um contexto com privilégios para a própria investigação sobre o modo como os/as 
estudantes lidam com as novas exigências e as mudanças que em si ocorrem (internas e 
externas) devido às suas experiências académicas. Neste sentido, são encontradas algu-
mas condições às quais os/as estudantes estão expostos/as, nomeadamente, as relaciona-
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das com o seu bem-estar, sendo, por isso, possível que alterações nos seus padrões de 
vida influenciem o bem-estar e, consequentemente, as suas condutas académicas (Coleta & 
Coleta, 2006). A este propósito os referidos autores desenvolveram um estudo cujo objetivo 
era o de avaliar a relação entre os índices de bem-estar e o comportamento académico, 
tendo obtido como resultados a evidência que os/as estudantes apresentavam índices de 
bem-estar e felicidade positivos, revelando satisfação com a instituição de ensino e com o 
próprio rendimento académico (permitiu, então, confirmar a existência de uma relação signi-




































O/A ESTUDANTE DO ENSINO SUPERIOR 
 
O homem não sabe mais que os outros animais; sabe menos.  
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A entrada no ensino superior representa o confronto com diversos desafios, nomea-
damente, a separação do núcleo familiar e círculo de amigos/as, as novas metodologias de 
ensino, as diferentes formas de gestão do estudo e do tempo, o estabelecimento de novas 
relações interpessoais, e os novos espaços organizacionais e sociais (Castro & Almeida, 
2016). 
Quando o/a jovem termina o ensino secundário coloca-se a hipótese de entrar no 
ensino superior. A entrada no ensino superior é, muitas vezes, resposta a um sonho que é 
compartilhado de modo positivo e de forma bastante intensa com o conjunto de pessoas que 
fazem parte da sua vida (Almeida & Soares, 2004). Esta ingressão na vida académica é um 
ponto de viragem determinante na vida de qualquer jovem. Por outro lado, tais autores re-
lembram que os/as jovens ultrapassam várias barreiras e quando ingressam na universida-
de têm visões inocentes e, muitas vezes, irreais sobre o que caracteriza a vida universitária, 
nomeadamente, o seu bem-estar. 
Esta entrada no Ensino Superior é um acontecimento relevante na vida de qualquer 
estudante e implica mudanças, pelo que pode ser vivenciada como, seja por parte do/a alu-
no/a, seja por parte da família, stressante (Caldeira et al., 2017). Neste contexto de ensino 
superior os/as estudantes estão e são expostos a inúmeras situações que estão na base de 
situações vivenciadas como stressantes, por exemplo, os exames escritos e orais, isto é, 
novas exigências pessoais e sociais durante a entrada e posterior adaptação à universida-
de. 
Considerando a entrada do/a estudante neste novo contexto, ensino superior, sabe-
se que as suas expectativas são elevadas, bem como as expectativas dos/as que o/a 
acompanham, como seja a família. Tais expectativas enquadram-se na esperada promoção 
da transição da adolescência para a fase adulta, com início na adaptação do/a jovem ao 
estabelecimento de ensino superior e, obviamente, ao curso (que se sabe nem sempre ser a 
sua primeira escolha vocacional), decorrendo, entre outros factores, das relações interpes-
soais estabelecidas com pares e docentes, das exigências cognitivas e de estudo, do grau 
de autonomia (que o novo contexto proporciona), das exigências pessoais (como a gestão 
do tempo e do dinheiro).  
Tal com o mencionam Seco, Pereira, Filipe e Alves (2016), o contexto universitário 
parece influenciar a qualidade do desenvolvimento psicossocial do/a estudante, revelando-
se como um dos fatores preponderantes no ajustamento, desenvolvimento e na própria 
aprendizagem do/a estudante universitário/a. Esta situação decorre, também, pelo cresci-
mento da população que frequenta o ensino universitário, tornando-se fundamental ter em 
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conta variáveis como idade, género, objetivos e expectativas, sejam académicas ou psicos-
sociais (Schleich, 2006), e até mesmo as atividades extra-académicas. Mediante tais carac-
terísticas desta “nova” população, a universidade deve estar preparada, na reflexão deste 
autor, para conseguir promover não só o desenvolvimento cognitivo e profissional, mas 
também o desenvolvimento global do/a estudante, incluindo os desenvolvimentos pessoal, 
social e afetivo, ao longo do percurso académico de cada estudante. Esta perspetiva é, 
igualmente, defendida por Fernandes (2011) que compreende a universidade enquanto um 
contexto facilitador do desenvolvimento global do/a estudante, influenciando e sendo influ-
enciado pelo ajustamento (não só académico, mas também pessoal, social e afetivo) e con-
tribuindo para uma transição positiva entre os ciclos de ensino: ensino secundário e ensino 
superior (Fernandes, 2011). Logo, os objetivos desta educação universitária devem ser 
compreendidos a partir de uma perspetiva de formação integral dos indivíduos, tal como o 
afirmam Soares, Almeida, Diniz e Guisande (2006). Esta perspetiva vem no sentido de se 
conseguir alcançar um dos objetivos da estratégia EUROPA 2020 para um crescimento inte-
ligente, sustentável e inclusivo, ou seja, 40% da população entre os 30 e os 34 anos deverá 
ter formação superior ou equivalente no ano de 2020, dado que a composição social da po-
pulação que frequenta o ensino superior tem vindo a alterar-se.  
 
1. DESENVOLVIMENTO DO/A ESTUDANTE DO ENSINO SUPERIOR 
 
Tal como mencionado, o grande desafio atual de qualquer instituição de ensino supe-
rior é a criação de contextos de ensino e aprendizagem inovadores e, acima de tudo, que 
potenciem o desenvolvimento tanto pessoal, como, social, académico e profissional dos/as 
estudantes (Silva & Nascimento, 2014),  
(…) depois de muitos séculos de fornecimento de serviços de instrução supe-
rior aos estudantes, hoje pretende-se que a universidade seja uma fornecedora de 
serviços promotores do seu desenvolvimento, fazendo com que a atenção dos res-
ponsáveis se volte mais para os problemas e desafios que se lhe colocam (Diniz, 
2001, p. 146). 
Este desenvolvimento no/a jovem adulto/a é, nas palavras de Chickering e Reisser 
(1993), um período de desenvolvimento psicossocial composto por inúmeros desafios e, 
consequentemente, novas tarefas, de uma complexidade crescente (quadros de referência 
mais alargados e diferenciados em várias dimensões: sentido de competência, desenvolvi-
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mento e integração das emoções, autonomia, relações interpessoais, aquisição da identida-
de, desenvolvimento da integridade e de um sentido de vida), influenciado e que influencia 
as características institucionais do ensino superior (associadas a características pessoais e 
familiares). Este corpo teórico crescente defende que o meio ambiente tem um papel deter-
minante no e para diferentes processos, como o ajustamento, o desenvolvimento e a apren-
dizagem, dada a natureza e intensidade dos estímulos académicos e sociais que proporcio-
na. Por exemplo, Astin (1997) e Pascarella e Terenzini (2005) são representantes desta li-
nha de pensamento, pois partem do pressuposto que o ambiente formal e informal da Uni-
versidade, em articulação com as características pessoais e familiares do/a estudante, 
acrescido do seu envolvimento em atividades académicas e sociais contribuem para o seu 
ajustamento académico e social. Tais teorias defendem a existência de um conjunto de fato-
res que visam a promoção do ajustamento e do desenvolvimento do/a jovem adulto/a, isto é, 
o ambiente institucional, as experiências dos/as estudantes (nos diversos contextos de vida, 
incluindo a família) e as interações com os agentes socializadores.  
O grande desafio é que estes novos desafios e contextos de vida possam ser enca-
rados pelo/a estudante de modo positivo, significativo, estimulante e desafiador, sendo que 
tal perceção parece depender da conjugação dinâmica de três planos: pessoal, familiar e 
social. Logo, o ambiente que o/a jovem adulto/a encontra no ensino superior pode estar na 
base de um crescimento positivo se os desafios e os apoios (familiares, relacionais e institu-
cionais), forem os adequados aos níveis de desenvolvimento do/a estudante, uma vez que a 
entrada no ensino superior é vista, antecipada e ansiosamente, como uma vida recheada de 
novos desafios (académico, pessoal e social), associada à possibilidade de construção de 
novos projetos de vida, amizades e relacionamentos (por exemplo, sair de casa significa 
repensar a gestão de novos papéis, tarefas de desenvolvimento e a construção de respos-
tas eficazes às tarefas académicas colocadas pelo novo sistema). Assim, se os novos con-
textos de vida forem percecionados pelo/a jovem adulto/a como significativos, estimulantes 
e desafiantes, então estes potenciarão o seu desenvolvimento psicossocial (se, pelo contrá-
rio, forem sentidos e vividos de modo negativo poderão constituir-se como fatores de ina-
daptação ou desajustamento).  
Na transição para o ensino superior existe, também, o desenvolvimento de expectati-
vas, nem sempre correspondidas, o que poderá estar na base de insatisfação (como: desis-
tência, dificuldade em estabelecer e manter contactos interpessoais, abuso de álcool e ou-
tras drogas, discriminação das minorias e desigualdades de sucesso). No caso português, 
tal como referido em Almeida, Soares e Ferreira (1999), e Diniz (2001), uma das causas de 
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insatisfação por parte do/a estudante é o ingresso em cursos menos desejados, a frequên-
cia de estabelecimentos de ensino que não correspondem à primeira opção e, em alguns 
casos, a colocação numa instituição muito afastada do local de residência. Neste sentido, é 
determinante para o/a estudante que consiga encontrar respostas eficazes a tais problemas, 
ou seja, que consiga contextualizar as tarefas de desenvolvimento e os processos sociais da 
sua aprendizagem, sem esquecer que a relação com a família, com os/as colegas e a dis-
ponibilidade dos/as docentes para apoiar o/a estudante poderão constituir-se como uma 
importante rede de suporte para e na superação de algumas dificuldades de integração, e 
daí se conclui que a transição do/a estudante não se resume a um plano unicamente pesso-
al, mas implica também os planos familiar e social. 
Por outro lado, o/a estudante revela também preocupações relacionadas com o seu 
potencial, nomeadamente, o facto de cada vez mais haver interesse por uma educação útil, 
que tenha significado pessoal e esteja conectada às exigências do mercado de trabalho 
atual, isto é, de permanente mudança. Por isso, Chickering e Reisser (1993), e Pascarella e 
Terenzini (2005) defendem que promover o desenvolvimento do/a estudante é uma das ta-
refas centrais do ensino superior, o que origina a que haja a necessidade de conhecer me-
lhor a população universitária para melhor promover o seu desenvolvimento e adaptação 
(Taylor, Machado, & Sá, 2012). 
Pascarella e Terenzini (2005) salientam a existência de outras teorias e modelos que 
surgem enquadrando o aparecimento de novos/as estudantes no ensino universitário, a 
massificação do ensino superior, ou seja, o surgir de novas características que, inicialmente, 
não eram consideradas. Tais características incluem o crescente número de minorias étni-
cas, raciais e sexuais, bem como idade, objetivos, expectativas e necessidades (académi-
cas e psicossociais) apresentadas pelos/as estudantes (Schleich, 2006). Esta alteração das 
características da população-alvo, origina a que Schleich (2006) defenda a necessidade de 
as universidades terem a função de se prepararem para promover, ao longo do processo de 
formação académica dos/as estudantes, o desenvolvimento global destes/as (nos domínios: 
cognitivo, profissional, pessoal, afetivo e social). Isto porque o sucesso do/a estudante não 
implica apenas a aquisição de conhecimentos mas o seu desenvolvimento global.  
Assim, com este crescente número de jovens adultos/as que frequentam o ensino 
superior, os/as investigadores/as têm vindo a mudar a sua perspetiva, considerando esta 
fase como um período de desenvolvimento, estruturalmente distinto dos anteriores e com 
características próprias, dado que a frequência de uma universidade engloba o confronto 
com tarefas de desenvolvimento, cuja resolução opera mudanças desenvolvimentais, em 
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domínios como o cognitivo, o emocional, o social, o ideológico, o cultural, o vocacional e o 
sexual (Silva, 2003). 
De acordo com autores como Chickering e Reisser (1993), as referidas tarefas de 
desenvolvimento que o/a estudante universitário/a deve completar são, essencialmente, o 
desenvolvimento da competência, da autonomia, o estabelecimento de relações interpesso-
ais maduras (desenvolvimento da intimidade) e a aquisição/consolidação da identidade, o 
que implica que a sua superação com sucesso está na base, como referido em Tomás, Fer-
reira, Araújo e Almeida (2014), da existência de oportunidades de exploração de alternati-
vas, de escolhas e de compromissos (vocacionais, relações íntimas e, até, ideológicos). 
Logo, o próprio contexto universitário é um facilitador da referida exploração individual reali-
zada através das diversas experiências proporcionadas por esse contexto, permitindo que 
o/a estudante se comprometa com as escolhas que vai fazendo ao longo do tempo. 
Autores como Chickering desenvolveram pressupostos teóricos diferentes. Neste ca-
so, o autor construiu uma teoria do desenvolvimento dos vetores, ou seja, apresenta uma 
proposta sobre o desenvolvimento do/a estudante do ensino superior, o modelo dos vecto-
res de desenvolvimento (reconhecida a importância de tal modelo devido à sua aplicação 
prática e realista aos contextos universitários). O autor identificou, através da sua investiga-
ção, sete vetores, tendo cada qual subcomponentes, com a característica de se desenvolve-
rem simultaneamente, e que de acordo com Chickering e Reisser (1993) os vetores são 
“itinerários principais da viagem para a individuação” (p.35). Deste modo, os vetores são a 
representação de tarefas psicossociais de desenvolvimento que se encontram relacionadas 
com as experiências proporcionadas ao/à jovem adulto/a pela universidade que frequenta, 
podendo esta promover e potenciar o seu crescimento. O desenvolvimento em cada vetor, 
para os autores, inclui um processo cíclico de diferenciação e integração não só de perce-
ções, mas também de comportamentos, sendo estes, mais tarde, integrados e organizados 
para que seja estabelecida uma imagem de si coerente. Tal movimento cíclico complexifica-
se à medida que a forma como o/a estudante se perceciona se torna mais complexa e, con-
sequentemente, mais coerente “o estudante universitário tem que desenvolver o sentido de 
competência, aprender a controlar os sentimentos negativos e a ser flexível, manter um 
equilíbrio entre a liberdade e a intimidade, encontrar a sua vocação, refinar crenças e valo-
res e fazer compromissos” (Chickering & Reisser, 1993, p. 35). Não sendo o crescimento ao 
longo dos vetores apenas maturacional (requer estímulos), salienta-se que a resolução de 
um dado vetor (seja de forma positiva ou negativa) irá afetar as resoluções seguintes (ape-
sar de ser possível que, no processo de desenvolvimento, ocorra a reciclagem de vetores, 
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ou seja, os referidos autores concluíram que os/as estudantes se movem ao longo dos dife-
rentes vetores de formas diferenciadas e que estes podem interagir uns com os outros, sen-
do que certas questões, previamente trabalhadas, podem e são, frequentemente, reexami-
nadas). 
Concluindo, tal como ocorreu com Erikson, Chickering propôs que a aquisição da 
identidade está em parte dependente do movimento do/a estudante ao longo dos três pri-
meiros vetores, dado que para se clarificar a si próprio/a teria que o fazer previamente a que 
os relacionamentos interpessoais se tornassem mais maduros.  
Apresenta-se, então, os sete vetores: 
 
Vetor 1- Desenvolver o sentido de competência 
A progressão enquanto estudante universitário/a, segundo Chickering e Reisser (1993), de-
senvolve-se tendo em conta um aumento de competências em diversos domínios: intelectu-
al (inclui, a aquisição de conhecimento e capacidade para análise, síntese e criação de idei-
as, física e manual (realização atlética ou artística e interpessoal, compreensão das preocu-
pações e motivações dos outros, saber cooperar e comunicar com os outros (Fernandes, 
2011), estando este associado ao crescimento, sentido de competência crescente e da auto-
confiança nas suas capacidades para lidar com a mudança e alcançar de forma eficaz aqui-
lo a que se propõe. Neste momento o sentido de competência intelectual revela-se impor-
tante, uma vez que o desenvolvimento está dependente da capacidade do sujeito em simbo-
lizar acontecimentos e objetos. Assim, o crescimento na competência intelectual influencia o 
desenvolvimento ao longo dos restantes vetores de desenvolvimento, isto é, a construção 
de um repertório de competências que permite a compreensão, a análise e a síntese (pro-
gressivamente, mais sofisticada) das vivências académicas. Globalmente, as competências 
física e manual incluem o rendimento atlético (desenvolvimento da força e da autodisciplina) 
e o rendimento artístico (invenção ou criação de novos produtos), enquanto a competência 
interpessoal engloba diversas capacidades: escuta, cooperação, comunicação, capacidade 
de responder adequadamente ao Outro e escolha de estratégias que procuram favorecer o 
crescimento de relacionamentos (salienta-se que esta competência é estimulada através 
das experiências de contacto do sujeito com outras pessoas, dentro e fora do contexto de 
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Vetor 2 - Desenvolver e integrar as emoções 
Este 2º vetor inclui a contínua aceitação por parte do sujeito das suas emoções, desenvol-
vendo uma maior capacidade não só de as identificar, como de as exprimir saudavelmente e 
as integrar na sua personalidade. Segundo Chickering e Reisser (1993), enquanto nos anos 
anteriores à universidade e mesmo nos anos em que a frequentam, os/as estudantes “lu-
tam” com uma variedade de emoções bastante intensas e que têm origem social e biologi-
camente; já no período universitário, o controlo impregnado pelos cuidadores primários e até 
pela própria sociedade no período da infância é examinado, compreendido e, porventura, 
substituído por padrões de controlo internos. A tarefa a desenvolver será, então, a capaci-
dade crescente para a paixão e o compromisso pelo designado comportamento inteligente. 
Assim, ao longo da vida universitária, o/a estudante, aprende a lidar com as emoções acei-
tando-as, e desenvolvendo um controlo interno sobre estas e uma expressão mais flexível. 
Neste sentido, as emoções negativas (como: depressão, ansiedade, tensão, aborrecimento, 
desejo e medo), quando excessivas podem afetar, de forma negativa, o processo de desen-
volvimento (consequentemente, o processo educativo).  
Resumindo, de acordo com Fernandes (2011), este vetor envolve a consciencialização das 
emoções (identificação e expressão das mesmas) e a sua integração (como seja o auto-
controlo ou a sua libertação, diferenciação e complexificação dos diferentes estados emoci-
onais). 
 
Vetor 3 - Desenvolver a autonomia em direção à independência 
A generalidade dos/as estudantes quando ingressam no ensino superior são confrontados 
com o facto de terem de sair de casa, logo, que tomem decisões, estabeleçam objetivos e 
desenvolvam mais autonomia que, para os referidos autores, significa segurança, estabili-
dade e coordenação de comportamentos com objetivos pessoais e sociais, sendo sinónimo 
de maturidade. Desta forma, a autonomia requer três processos de independência: emocio-
nal (ao que subjaz a ausência da necessidade constante de segurança, afeto e aprovação), 
instrumental (enquanto capacidade para conseguir executar as atividades por sua iniciativa, 
sendo auto-suficiente na resolução de problemas) e interdependência (como o reconheci-
mento do acréscimo de responsabilidade em relação a si próprio/a, aos outros e aos obje-
tos) (Fernandes, 2011). 
Aos poucos, ou seja, à medida que a competência se desenvolve, o/a estudante vai-se “des-
ligando” do pai e da mãe e da necessidade de aprovação, mas também de segurança cons-
tante, reconhecendo a importância do Outro, que, simultaneamente, não implica qualquer 
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rutura. As outras duas tarefas com as quais o/a estudante se confronta é a redução da de-
pendência em relação aos pares e às regras institucionais, atingindo a maturidade quando 
são construídas e estabelecidas relações com base no respeito e solidariedade com pares, 
pais e outros. Em relação à independência instrumental esta relaciona-se com o fortaleci-
mento de características como a autoconfiança e a capacidade de conduzir a sua vida, isto 
é, a capacidade para utilizar os conhecimentos que lhe são dados, capacidade de fazer pla-
nos (possibilidade em os alterar e aplicar), descoberta de formas para alcançar assuntos do 
seu interesse (e contornando possíveis obstáculos), e gestão de uma série de responsabili-
dades. Assim, desenvolver a denominada autonomia inclui o reconhecimento de que não se 
pode “operar” sozinho/a e que o excesso de autonomia pode incapacitar formas saudáveis 
de interdependência (o/a estudante reconhece que os outros não podem ser dispensados). 
Logo, o sujeito passa a ser respeitador de si próprio mas também daqueles/as que o rodei-
am, esperando que aconteça o movimento recíproco. Este aumento do respeito por si e pe-
los outros parece estar na base da aceitação da interdependência. 
 
Vetor 4 - Desenvolver as relações interpessoais 
Este vetor foi reconhecido como importante na formação da identidade desde que se reco-
nhece que as experiências com os outros ajudam na formação do self e, por isso, Fernan-
des (2011) ressalva que este vetor se relaciona com os três anteriores e define, simultane-
amente, os três vetores seguintes. Neste âmbito, sabe-se que à medida que o/a estudante 
se envolve no contexto universitário emerge uma crescente capacidade em interagir com o 
Outro promovendo-se, deste modo, um aumento de tolerância, da apreciação das diferen-
ças dos outros e o estabelecimento de relações de qualidade com os outros (íntimos e ami-
gos/as chegados/as), a designada capacidade para a intimidade. 
Neste sentido, a tolerância compreende-se como a capacidade de aguentar o que não agra-
da ao sujeito e de criar abertura e aceitação à diversidade (característica da população uni-
versitária). Os autores Chickering e Reisser (1993) defendem que o crescimento da diversi-
dade cultural no contexto universitário torna o desenvolvimento da tolerância particularmente 
importante, permitindo, igualmente, que o desenvolvimento para uma maior tolerância au-
mente a capacidade para a intimidade saudável. Pelo exposto se compreende que o desen-
volvimento neste vetor culmina não só com a partilha, mas também com a aceitação e a 
seletividade de relacionamentos caracterizados como mais duradouros e mais resistentes 
(seja às crises, à distância ou à separação). 
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Vetor 5 - Desenvolver a identidade 
Este 5º vetor é um vetor-chave, pois se por um lado, o estabelecimento da identidade de-
pende (em parte) do crescimento da competência, bem como das emoções, da autonomia e 
até dos relacionamentos interpessoais positivos, por outro lado, o desenvolvimento do vetor 
promove (e até facilita) as mudanças ao longo dos restantes dois vetores. Logo, é preciso 
relembrar que para o/a jovem adulto/a os acontecimentos psicossociais são determinantes 
no âmbito da clarificação das suas conceções, características físicas, aparência pessoal, 
papéis e até dos comportamentos sexuais apropriados, sendo que estabelecer a identidade 
implica, igualmente, refletir sobre as origens sejam familiares, étnico-culturais, religiosas ou 
históricas. Por outro lado, sabe-se que o conceito de identidade continua como um senti-
mento sólido do Eu (ainda que possa mudar ao longo da vida). Desta forma, as questões 
com as quais o/a jovem se confronta, nesta fase de desenvolvimento, durante a sua vivência 
universitária não estão limitadas a si ou a esta fase do ciclo de vida, pois também se encon-
tram em fases posteriores. Resumindo, envolve a capacidade em integrar as facetas da sua 
experiência individual (como seja a gestão da ansiedade e pressão); o negociar de uma au-
to-imagem estável mas também realista (incluindo a aparência e as caraterísticas pessoais, 
como a orientação sexual e a articulação do seu auto-conceito com os papéis sociais); a 
realização de experiências e a experimentação de papéis em áreas consideradas importan-
tes no âmbito da tomada de decisão; e o reconhecer das preferências e realizações tidas 
como significativas (Fernandes, 2011). 
 
Vetor 6 - Desenvolver um sentido de vida 
Este vetor diz respeito a um sentido de direção futura e objetivos fundamentais para a ex-
pansão de competências, da identidade e de relações interpessoais; objetivos estes com a 
finalidade de planear ações e formas de ultrapassar os obstáculos o que implica a capaci-
dade em ser intencional, avaliar interesses e opções. Desta forma, o crescimento, neste 
vetor, exige que seja feito o desenvolvimento de planos que integrem prioridades em dife-
rentes níveis (interesses recreativos e vocacionais) e das aspirações e estilos de vida do 
sujeito. Logo, segundo Fernandes (2011), isto significa que, neste vetor, há o desenvolvi-
mento de interesses e planos de ação, bem como a hierarquização de objetivos de vida nos 
diversos planos (familiar e profissional/vocacional) e reconhecer o seu estilo pessoal de vi-
da. 
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Vetor 7 - Desenvolver a integridade 
Este vetor implica a clarificação de crenças pessoais válidas, internamente consistentes e 
condutoras do comportamento, sendo que, para os autores (Chickering & Reisser, 1993), o 
desenvolvimento da integridade relaciona-se com o estabelecer da identidade e a clarifica-
ção dos objetivos, pois a confiança absoluta nas regras é substituída por considerações 
mais relativistas e aplicadas em função dos objetivos que tencionam servir (os valores de 
autoridade de anteriormente são revistos, isto é, alguns são rejeitados, enquanto outros são 
considerados aceitáveis à identidade emergente e são retidos, personalizados e, conse-
quentemente, interiorizados). Envolve, então, o aumento da capacidade do sujeito para lidar 
com a relatividade dos valores, a congruência entre valores, crenças e o próprio comporta-
mento do sujeito (Polydoro, 2000; Fernandes, 2011). 
 
De acordo com a investigação realizada pelos autores (Chickering & Reisser, 1993), 
estes acreditam ser importante desenvolver um conceito mais alargado de estudante que 
frequenta o ensino superior, para que se possa refletir e, obviamente, responder à crescente 
variedade de sujeitos que ingressam no ensino superior (estudantes mais velhos/as, etnias 
diversas, assim como culturas). Esta diversidade é defendida por Chickering e Reisser 
(1993) no sentido em que o ambiente universitário influencia o desenvolvimento dos/as es-
tudantes, nomeadamente, o facto de os envolvimentos social e cultural serem considerados 
determinantes para o seu crescimento.  
 Os referidos investigadores defendem a existência de 6 áreas de influência (positiva 
ou negativa) que é exercida pelas diferentes universidades no crescimento do/a estudante 
ao longo de cada um dos referidos 7 vetores, incluindo estas áreas de influência (e os pre-
sumíveis efeitos), a clareza dos objetivos institucionais e a consistência interna das políticas, 
as práticas e as atividades; o tamanho da instituição; o curriculum, o ensino e a avaliação; 
os/as amigos/as, grupos e cultura do/a estudante; a acessibilidade e o apoio da instituição; 
os programas de desenvolvimento e os serviços de apoio ao/à estudante. 
 De acordo com o referido por Fernandes (2011), da análise da literatura os referidos 
vetores fazem parte do processo global de desenvolvimento psicossocial de todos os indiví-
duos, qualquer que seja a sua faixa etária ou nível de escolaridade, assumindo o seu expo-
ente máximo aquando da frequência universitária pelo sujeito, assumindo, a resolução das 
tarefas desenvolvimentais incluídas em cada vetor, um carácter positivo ou negativo (em 
que todas as resoluções afetam a resolução no âmbito do vetor seguinte). Salienta-se que 
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segundo Silva (2003) pode ser, graças à interação entre si, encontrada uma reciclagem de 
vetores que pode originar uma reformulação de tarefas, entretanto, solucionadas. 
 Todavia, este modelo não é imune a críticas, pois apesar de ser compreendido en-
quanto modelo do desenvolvimento por vetores, o seu autor, segundo Mayhew et al. (2016) 
não considerou mais detalhadamente o desenvolvimento cognitivo, sendo este apenas con-
siderado como uma subtarefa do primeiro vetor. Por outro lado, Diniz (2001) critica, igual-
mente, o modelo mas por considerar que a descrição do desenvolvimento humano apresen-
tado se baseia apenas no padrão de desenvolvimento de sujeitos do sexo masculino; assim 
como outros autores defendem que a teoria de Chickering falha ao nível da especificidade e 
precisão com que os vetores são definidos. 
Tais vetores, de acordo com alguns autores, dividem-se em dois tipos: académicos 
(experiências vividas na universidade, como a alteração de métodos de estudo, das discipli-
nas e docentes, do rendimento académico e do envolvimento curricular); e sociais (intera-
ções sociais com o grupo de pares, com os/as docentes e pessoal não-docente), pois tal 
como refere Schleich (2006), este ingresso corresponde a um primeiro projeto de vida pro-
fissional, gerando crises e desafios pessoais e interpessoais. Todavia, é necessário não 
esquecer que aos problemas associados a ambas as dimensões juntam-se outros de cariz 
pessoal (por exemplo, saudades de casa, solidão e limitações nas competências sociais), 
financeiro e de gestão da casa, como morar com outras pessoas e hábitos alimentares (So-
ares et al., 2006; Imaginário, 2011). Estas mudanças são bastantes marcantes e, por isso, é 
fundamental ter uma rede de suporte social que auxilie o/a jovem na sua adaptação ao novo 
contexto, uma vez que este contexto também se caracteriza pelo estabelecer de relações 
sociais e afectivas, relações estas que, segundo Teixeira, Castro e Piccolo (2007), sendo 
satisfatórias contribuem para o bem-estar psicológico e consequente boa integração do/a 
estudante, pois o apoio do grupo de pares, da família, do corpo docente e do pessoal não-
docente torna-se, segundo Costa e Leal (2004), decisivo para a adaptação ao nível pessoal 
e interpessoal do/a estudante. 
Sintetizando, Fernandes (2011) salienta que as vivências não só académicas mas 
também sociais que se encontram associadas ao ingresso e, consequente, frequência da 
universidade podem ser percecionadas como possíveis situações de transição uma vez que 
originam mudanças exigindo adaptações constantes. Todavia, independentemente, de a 
transição ser avaliada como positiva ou negativa, é preciso ter em conta que todo o proces-
so de transição implica um período de adaptação. 
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 Resumindo, pelo facto de existir uma panóplia de fatores e características que procu-
ram explicar e, consequentemente, influenciam o ajustamento dos/as jovens ao ensino su-
perior são, obviamente, muitos os modelos teóricos que o procuram explicar. Porém, os au-
tores, Pascarella e Terenzini (2005), defendem que tais modelos se podem dividir em dois 
tipos: desenvolvimentais e de impacto, sendo que os desenvolvimentais se centram no de-
senvolvimento do/a estudante e alterações internas que ocorrem nas suas dimensões de 
vida (como: cognitivas, identitárias e morais), e os de impacto nas mudanças originadas por 
aspetos externos, em que o ingresso no ensino superior é compreendido como um facilita-
dor do seu desenvolvimento (Imaginário, 2011; Fernandes, 2011). Esta passagem para a 
designação de estudante universitário/a representa uma nova fase na vida de qualquer jo-
vem, implicando mudanças e uma adaptação à nova realidade, o que pode gerar ansiedade 
e, até mesmo, interferir no seu desempenho académico (Schleich, 2006). 
Este modelo vem, então, abordar a frequência do ensino superior como um contexto 
fundamental para a construção da identidade do/a estudante a diferentes níveis (físico, inte-
lectual, emocional e social), tornando-se, então, oportuno refletir sobre a influência do con-
texto universitário no desenvolvimento do/a estudante, a partir de diferentes perspetivas de 
intervenção, isto é, desde a organização curricular (competências científicas e técnicas es-
pecíficas), às práticas pedagógicas (centradas no/a estudante, em dimensões como o estilo 
de aprendizagem, o trabalho autónomo e processo de avaliação que se assume como mo-
mentos de pressão para a aquisição de conhecimento e que envolvem o retorno do trabalho 
do/a estudante). Uma vez que segundo este modelo, o desenvolvimento não resulta só de 
um processo de maturação interno mas dos desafios e oportunidades que são proporciona-
das pelo ambiente de aprendizagem (Almeida, Ferreira, & Soares, 1999). 
Por outro lado, Chickering e Reisser (1993), lembram que a frequência do ensino su-
perior também permite o envolvimento dos/as estudantes em diversas experiências e intera-
ções, tornando-se palco de diferentes escolhas (acrescentar-se-ia que uma das escolhas se 
pode relacionar com as atividades extra-académicas). 
Estas escolhas podem ser encaradas como desafios (a par das esperadas mudan-
ças desenvolvimentais, características entre o final da adolescência e início da idade adul-
ta), implicam o tornar-se autónomo/a, decidir quem é e o que quer fazer no futuro (Chicke-
ring & Reisser, 1993; Diniz, 2005; Pascarella & Terenzini, 2005).  
Neste sentido, Soares et al., (2006) relembram que do ponto de vista estritamente 
académico existem desafios que, para alguns/mas estudantes, se tornam quase intranspo-
níveis, dada a angústia provocada. Um exemplo de tais desafios é a existência de um ambi-
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ente de ensino-aprendizagem muito menos estruturado, onde normas, expectativas e exi-
gências colocadas ao/à estudante são mais ambíguas e ténues, sendo esperado da sua 
parte, por exemplo, um comportamento mais pro-ativo, mais iniciativa, independência e au-
tonomia (processos estes envolvidos no processo de aprendizagem). 
Neste sentido, relembra-se a reflexão de Raposo (2003) que considera que um dos 
domínios de maior impacto da transição para o ensino superior encontra-se na forma como 
se organiza o ensino, a aprendizagem e a avaliação, registando-se uma significativa mu-
dança na relação pedagógica, nos conteúdos lecionados e nos métodos de ensino utiliza-
dos. Tanto a mudança na relação pedagógica é significativa, como o facto de o/a estudante 
universitário/a passar a desempenhar um papel mais ativo de construtor/a do seu próprio 
conhecimento, bem como na existência de uma maior quantidade de conteúdos, o uso de 
linguagem mais científica e técnica (consequentemente, uma abordagem mais abstracta) 
que exige compreensão (e não tanto memorização).  
Assim, se compreende (como anteriormente mencionado) que como este novo con-
texto exige ao/à estudante maior autonomia, se este/a não a souber gerir de forma adequa-
da, bem como as múltiplas solicitações extra académicas, poder-se-á “perder” neste contex-
to, fragilizando o seu rendimento académico. Neste sentido, Alarcão (2000) defende que o/a 
docente tem um papel fulcral (nomeadamente, junto dos/as estudantes de primeiro ano), 
pois a sua competência científica, pedagógica e relacional, bem como o grau de expectati-
vas que colocam em relação aos/às estudantes, o respeito pela diversidade de capacidades 
e modos de aprender, a atenção que dedicam e, as suas competências de organização e 
gestão curriculares, são fatores essenciais para que o/a estudante consiga alcançar sucesso 
académico. Isto porque a entrada no ensino superior significa não só a concretização de um 
sonho mas acarreta alguma ansiedade e elevados níveis de stress quando os/as estudantes 
não conseguem ultrapassar os desafios que lhe são propostos pelo novo contexto (Almeida 
& Soares, 2004; Rosin, 2012), podendo estar na origem de sintomas psicopatológicos (Le-
mos, 2010). 
 De acordo com o referido, anteriormente, há que questionar sobre o estádio de de-
senvolvimento dos/as estudantes universitários/as, uma vez que diversos/as são os/as auto-
res/as que o tentam compreender e clarificar. 
Ao longo dos últimos anos, nomeadamente, nas últimas três décadas, tem-se vindo a 
verificar profundas mudanças no ensino superior português, como seja, o número de alu-
nos/as que passaram a ingressar o ensino superior que aumentou exponencialmente (Araú-
jo, Almeida, Guisande, & Paul, 2006), consequência do acesso ao ensino superior. Desta 
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forma, o aumento da população de estudantes no ensino universitário traduz uma progressi-
va heterogeneidade em variáveis, como género, idade, classe social, média de entrada e 
expectativas (Araújo et al., 2006; Schleich, Polydoro, & Santos, 2006). Assim, a entrada e 
frequência da universidade passa a ser compreendida com um número crescente de alu-
nos/as e a expectativa de obter qualificações que permitam exercer profissões técnicas su-
periores (Granado, Santos, Almeida, Soares, & Guisande, 2005). Logo, é abandonada a 
ideia de que apenas sujeitos pertencentes a um determinado estatuto social poderiam in-
gressar na universidade (Araújo et al., 2006), passando a ser encarado como um ensino 
massificado aberto às várias camadas sociais, o que permite uma alteração da visão da 
instituição, universidade, encarada agora como um agente em mudança, influenciada pelas 
alterações sociais. Concluindo, é fundamental que haja um renascer da instituição – univer-
sidade – para que esta esteja atenta à forma como a sociedade reformula os seus princípios 
e valores, devendo, por isso, ser revistos os métodos utilizados neste contexto, assim como 
os objetivos e a organização curricular, repensando as metodologias de aprendizagem de 
modo a que seja dada resposta ao seu público, cada vez mais heterogéneo (Cunha & Carri-
lho, 2005), pois deve contribuir para o desenvolvimento pessoal dos/as estudantes, promo-
vendo a integração e ajustamento académico pessoal e social (Ferreira et al., 2001).  
Veja-se que não só a entrada mas também permanência no ensino superior envolve 
desafios adicionais às imensas tarefas psicossociais tidas como normativas dos/as jovens 
adultos/as. Estes/as deparam-se, como refere Soares (2014), com vários aspetos da sua 
vida académica, social, pessoal e vocacional, o que origina que o contexto académico nem 
sempre seja vivenciado como um ambiente facilitador de desenvolvimento. Isto porque re-
presenta diversos momentos criadores e potenciadores de crise e vulnerabilidade individual, 
o que pode comprometer o amadurecimento psicossocial e o rendimento académico. É, por 
isso, que autores como Bayram e Bilgel (2008), Bewick, Gill, Mulhern, Barkham & Hill, 
Koutsopoulou, Miles, Slaa e Barkman (2010) reforçam que um número considerável de es-
tudantes do ensino superior vivencia problemas psicológicos significativos, evidenciando-se, 
entre outros, quadros de ansiedade, de depressão e de sonolência excessiva (fadiga). 
 
2. SATISFAÇÃO ACADÉMICA NO ENSINO SUPERIOR 
 
Estudos sobre a vivência académica revelam que esse processo ocorre ao longo dos 
anos de frequência da universidade e são importantes face às inúmeras transformações que 
têm atingido a sociedade em geral, e a universidade em particular, assim como a organiza-
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ção económica, social, cultural e política. Cada vez mais, a informação e o conhecimento 
ocupam um papel relevante, e o acesso à educação transformou-se num objetivo valorizado 
tanto pelos indivíduos, em busca de melhores condições de vida e de trabalho, como pelas 
nações que visam ao aumento de sua capacidade de produzir inovações e de resolver pro-
blemas (Pascarella & Terenzini, 2005). 
Esse contexto amplo tem produzido impactos nas instituições de ensino superior, 
mudando as prioridades e as funções da universidade. Assim, tem sido ressaltada a urgên-
cia de se trilhar novos rumos e de procurar uma nova identidade para atender às necessida-
des atuais (Mercuri & Polydoro, 2003; Pascarella et al., 1996). Essa aproximação a tais ino-
vações no campo do conhecimento e da sociedade, porém, deve considerar as característi-
cas, as necessidades e as expectativas dos estudantes, também em mudança, dado o am-
pliado acesso ao ensino superior. 
A procura de acesso ao ensino superior impulsionou o enorme crescimento desse 
nível de ensino. Perante este facto, conforme ressaltam Pascarella e Terenzini (2005), a 
missão das instituições de ensino superior não pode ficar restrita a proporcionar melhor nível 
de conhecimento aos/às alunos/as ou a formar estritamente para a profissão, mas focado no 
seu desenvolvimento integral. Outro ponto a ser valorizado e reconhecido é que o percurso 
de formação não se limita ao ensino formal, devendo ser destacada a importância de se 
julgar o peso da vivência académica, entendida não somente como o desenvolvimento dos 
conteúdos do currículo escolar e a consequente obtenção do diploma. As pesquisas de Ca-
povilla e Santos (2011) e Fior e Mercuri (2003) demonstraram a relevância das atividades 
não obrigatórias na formação de universitários/as, percebida por eles/as próprios/as como 
um diferencial para a sua vida pessoal e profissional. Vários estudos têm apontado a rele-
vância de se compreender como os/as estudantes vivenciam o ambiente universitário e to-
mam as suas decisões quanto à vida académica. Compreender este tema envolve o estudo 
do processo de interação entre as características do/da estudante e do ambiente universitá-
rio bem como das mudanças produzidas por essa experiência em ambos (Guerreiro-
Casanova & Polydoro, 2011; Santos & Almeida, 2002; Soares et al., 2006; Tinto, 1993; Ven-
dramini et al., 2004). Nessa perspetiva, a integração ao ensino superior é vista como um 
processo complexo e multifacetado que o/a estudante constrói no seu quotidiano, com base 
nas expectativas no seu potencial cognitivo com a estrutura e com os demais elementos 
organizacionais que compõem a instituição. A clareza da sua definição é muitas vezes difi-
cultada pelo uso de diferentes termos como referência ao mesmo fenómeno, como integra-
ção, ajustamento, adaptação (Santos, Polydoro, Teixeira, & Bardagi, 2010). Tal como aqui 
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assumida, a integração refere-se ao grau em que o/a estudante compartilha atitudes, nor-
mas e valores com os pares, o corpo docente e a instituição (Tinto, 1988). Granado et al., 
(2005) ressaltam que a probabilidade maior de insucesso aumenta quando esse processo 
de integração não ocorre, especialmente no primeiro ano do curso, pois o sucesso nessa 
etapa inicial é um forte preditor da perseverança e da qualidade do percurso académico 
desses/as alunos/as. Em razão da importância que o primeiro ano do curso ocupa no novo 
contexto educativo, observa-se que, em países norte-americanos e europeus, os problemas 
na adaptação e no rendimento dos/as universitários/as, bem como a sua estratégia para 
estudar, têm sido sistematicamente pesquisados (Almeida & Soares, 2004; Pascarella et al., 
2006; Santos & Almeida, 2002). Considerando o seu caráter mais amplo, Ferreira e colegas, 
(2001) esclarecem que a definição de sucesso académico ultrapassa a restritiva noção de 
rendimento escolar, traduzida por uma nota obtida numa determinada disciplina ou na média 
no final do ano. Quanto à satisfação académica, Soares, Vasconcelos e Almeida (2002) des-
tacam seu importante papel na avaliação de eficácia institucional. Contudo, como Astin 
(1997) já alertava, a satisfação académica não tem recebido a atenção necessária dos/as 
investigadores/as que pesquisam sobre o ensino superior, que a entendem como a perce-
ção dos/as estudantes sobre a sua experiência educacional; dessa forma, está diretamente 
relacionada com o envolvimento do/a aluno/a com a instituição, bem como com a sua deci-
são de nela permanecer ou de evadir-se. Também, Pennington, Zvonkovic e Wilson (1989) 
destacam que a satisfação pode mudar ao longo de sua trajetória, pois a experiência educa-
cional pode ser vivenciada ou afetada pelas próprias características do indivíduo. Verifica-se 
assim que, por um lado, a satisfação mostra-se associada à integração ao ensino superior, 
já que interfere no envolvimento do/a estudante com a instituição e com o curso e na sua 
decisão de permanência. Por outro lado, ela constitui a própria experiência de integração, 
envolvendo as vivências pessoais, académicas e sociais. A relevância do construto justifica 
o crescente interesse de investigadores/as estrangeiros/as em investigar a experiência de 
formação dos/as estudantes de ensino superior (Almeida & Soares, 2004; Pascarella et al., 
2006; Soares et al., 2006; Santos & Almeida, 2002). Contudo, ainda há necessidade de es-
tudos específicos sobre as peculiaridades do universo académico nacional que possibilitem 
uma compreensão mais aprofundada do perfil do/a aluno/a, identificando as suas caracterís-
ticas e vivências. Esse investimento poderá levar à proposição de um ambiente académico e 
social apropriado à integração e à aquisição de atitude pró-ativa diante da aprendizagem.  
Assume-se como pressuposto que a forma como os/as estudantes vivenciam o am-
biente universitário e tomam as suas decisões quanto à vida académica depende do estudo 
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da interação entre as características do/a estudante e do ambiente universitário, assim como 
das mudanças produzidas por essa experiência em ambos (Granado et al., 2005; Tinto, 
1993; Vendramini et al., 2004; Palomera, Salguero, & Ruiz‑Aranda, 2012). 
O ensino superior tem vindo a ser considerado como um dos fatores fundamentais 
para o desenvolvimento económico, social e cultural das nações, num contexto de crescente 
competição global (Ferreira, Taylor, & Magalhães, 2009). A entrada no ensino superior im-
plica muitas vezes mudanças marcantes na vida dos jovens (Teixeira et al., 2007). Repre-
senta uma descontinuidade em relação a experiências pessoais, sociais e académicas ante-
riores e pressupõe a superação de um conjunto heterogéneo de desafios, entre os quais, o 
afastamento da família e amigos, as novas formas de organização do tempo, entre outras 
(Brown & Ralph, 1999). 
A transição do Ensino Secundário para o Ensino Superior surge, segundo Azevedo & 
Faria (2006), como uma das mais importantes de todo o ciclo de vivências académicas 
dos/as jovens estudantes. Ao entrar para o Ensino Superior, o/a estudante encontra um am-
biente, radicalmente, diferente daquele que conheceu durante toda a sua vida académica, 
podendo este ser encarado, simultaneamente, como um desafio e uma ameaça (Azevedo & 
Faria, 2006) uma vez que exige a adoção de estratégias de trabalho e organização pessoal 
e pode ainda ser descrita como indutora de stresse e de tensão. 
Desta forma, a satisfação com a vida, um dos indicadores de um funcionamento psi-
cológico positivo do indivíduo, constitui uma medida de avaliação global das condições de 
vida em geral (Seco, Casimiro, Pereira, Dias e Custódio, 2005).Considerando que a satisfa-
ção com a vida se correlaciona positivamente com as várias esferas da vida (Seco et al., 
2005) e que a satisfação académica será uma das dimensões importantes no processo de 
interação entre a instituição e o indivíduo (Schleich et al., 2006), parece-nos pertinente per-
ceber o grau de satisfação que o/a estudante sente em relação à instituição que o acolhe. A 
satisfação académica com a instituição é perspetivada de forma multidimensional (Soares et 
al., 2002) e as escalas existentes para a avaliar contemplam várias dimensões. São exem-
plo de tais escalas o Questionário de Satisfação Académica (QSA) de Soares e os colegas 
(2002) e a Escala de Satisfação com a Experiência Académica (Schleich et al., 2006), utili-
zadas para avaliar os níveis de satisfação dos/as estudantes em relação à qualidade da sua 
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No modelo de Finn (1989) - modelo de Participação-Identificação -, no âmbito do en-
volvimento do/a estudante na Escola, destaca-se que a participação do/a estudante inclui 
um conjunto de comportamentos associados ao envolvimento na instituição académica bem 
como a participação em atividades extra-académicas, que se apresentam como relevantes 
para a aprendizagem. De acordo com o autor, o nível de autonomia dos/as estudantes e a 
oportunidade em participar em atividades extra-académicas aumentam com a idade, conse-
guindo participar em tais atividades (algumas vezes como complemento e outras vezes em 
substituição do currículo formal). Este modelo defende a existência de duas dimensões pri-
márias - participação (elemento comportamental) e identificação (elemento emocional) - in-
cluindo a participação na escola, comportamentos de resposta às necessidades, participa-
ção em atividades extra-académicas, e tomada de decisão; por seu turno, a identificação 
com a escola engloba os sentimentos de pertença à instituição e a valorização desta. Con-
cluindo, segundo este modelo, uma crescente fraca participação e fraca identificação do/a 
estudante resultam no não-envolvimento e num posterior abandono escolar, enquanto aque-
les/as com forte participação e identificação, estão envolvidos/as e apresentam melhores 
resultados académicos. 
Todavia, apesar de tais conclusões serem encontradas em diversas investigações 
sobre o envolvimento, participação em atividades extra-académicas, satisfação e bem-estar, 
em Portugal escassos são os trabalhos em que se procura compreender a relação entre o 
bem-estar e a participação dos/as jovens em atividades extra-académicas. Neste sentido, 
salienta-se, por exemplo, o estudo de Amaral (2013) dos poucos que tentam compreender a 
relação entre a participação em atividades extra-académicas e estudantes do ensino superi-
or (estudantes de medicina), tendo concluído que, no âmbito da população em estudo, não 
foram encontradas diferenças estatisticamente significativas ao nível da adaptação à Uni-
versidade tendo em conta variáveis como: género, frequência de atividades extracurriculares 
e tempo semanal dedicado a tais atividades. Estas conclusões poderão ser enquadradas 
pela especifidade do contexto português em que a importância dada à participação em ativi-
dades extra-académicas, socialmente, não é tão significativa como acontece noutros países, 
como sejam os E.U.A., para quem a participação em tais atividades é valorizada. É, neste 
sentido que se destaca uma das conclusões do estudo de Amaral (2013) para quem é im-
portante que os responsáveis pelas diversas instituições educativas não descurem a sua 
função de incentivar o envolvimento dos/as estudantes em atividades extra-académicas uma 
vez que estas favorecem o seu desenvolvimento de competências transversais potenciado-
ras do desenvolvimento pessoal e profissional (Nunes & Almeida, 2009). Isto porque, de 
acordo com Finn (1989), a participação em atividades extra-académicas promove o envol-
vimento dos/as estudantes com a Escola, permitindo, desta forma, compreender de que 
modo o envolvimento é influenciado pelas características pessoais e pelas da instituição 
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académica que frequentam. E o autor continua referindo que os/as estudantes que partici-
pam de forma regular em atividades extra-académicas desenvolvem um sentimento de per-
tença à sua comunidade escolar, cujo sentimento pode auxiliar na construção de níveis su-
periores de auto-estima e de comportamento resiliente (Vara, Fernandes, Queirós, & Pimen-
tel, 2016) e outros resultados educacionais. Tais evidências foram, igualmente, destacadas 
por Mahoney e Cairns (1997) que constataram que o envolvimento em atividades extra-
académicas se relaciona, por exemplo, com a diminuição dos índices de abandono escolar. 
Assim, concluíram que a referida participação em atividades extra-académicas por parte de 
estudantes sem qualquer vinculação/envolvimento com a escola e os seus valores, seria 
uma oportunidade para criar uma relação positiva e voluntária para com a instituição aca-
démica, ao contrário de possíveis procedimentos alternativos que incidem sobre as dificul-
dades que apresentam. 
Por tudo isto, alguns/mas autores/as propõem que o aumento do envolvimento se 
concretiza através de diversas estratégias, como seja a participação em atividades extra-
académicas (Finn & Voelkl, 1993), o melhorar das relações com os adultos e a própria co-
munidade escolar, e as características individuais (Sirin & Rogers-Sirin, 2004).  
Considerando o exposto anteriormente relacionar as variáveis bem-estar e atividades 
extra-académicas torna-se determinante. Inicia-se, então, por salientar as conclusões da 
investigação de Flor (2003) comprovando que as atividades realizadas fora do ambiente 
académico são importantes e contribuem de forma diferenciada para o processo formativo 
do/a jovem universitário/a, uma vez que se caracterizam como formas de aprendizagem, 
possibilitando e promovendo o desenvolvimento pessoal e profissional do/a jovem. Este 
bem-estar deve ser alcançado pelo sujeito tendo este/a a capacidade em conseguir identifi-
car os seus desejos, satisfazer as suas necessidades, mudar e lidar adequadamente com 
o(s) seu(s) contexto(s), uma vez que de acordo com a OMS é fundamental que o sujeito 
tenha controlo sobre a sua saúde e procure o seu bem-estar, melhorando a sua qualidade 
de vida (Ribeiro, 2005). 
Por outro lado, além do relacionamento entre bem-estar e atividades extra-
académicas, também estas se relacionam com o rendimento académico, ou seja, o rendi-
mento académico é compreendido como um dos fatores potenciadores do (in)sucesso aca-
démico. Neste âmbito, autores como Araújo e Almeida (2010) realizaram uma investigação 
com o intuito de determinar a influência de diversos fatores no rendimento dos/as estudan-
tes, na qual concluíram que variáveis como a nota de candidatura, a deslocação do meio 
familiar, a estrutura curricular do curso, a adaptação ao curso e à instituição, a participação 
em atividades extra-académicas, os métodos de estudo, as relações interpessoais, os proje-
tos de carreira e a satisfação com o curso e a instituição, se relacionam, significativamente, 
com o rendimento académico. 
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Outro aspeto que se destaca é o conceito de satisfação com a vida, enquanto um 
dos indicadores de um funcionamento psicológico positivo do indivíduo, sendo, por isso, 
uma medida de avaliação global das condições de vida em geral (Seco, Casimiro, Pereira, 
Dias, & Custódio, 2006). Neste sentido, compreende-se o conceito de satisfação com a vida 
correlacionando-se este, positivamente, com as diferentes esferas da vida (Seco, Casimiro, 
Pereira, Dias, & Custódio, 2006), logo, a satisfação académica parece ser uma das dimen-
sões importantes no processo de interação entre o contexto universitário e o/a jovem (Sch-
leich et al., 2006). Desta forma, a satisfação académica e a forma como o contexto universi-
tário é perspetivado de forma multidimensional (Soares et al., 2002), foram a base para o 
desenvolvimento de diversas escalas que contemplam diversas dimensões. De tais escalas 
são exemplos, o Questionário de Satisfação Académica (QSA) de Soares et al., 2002) e a 
Escala de Satisfação com a Experiência Académica (Schleich et al., 2006), ambos os ins-
trumentos utilizados para avaliar os níveis de satisfação dos/as estudantes em relação à 
qualidade da sua experiência no contexto universitário.  
Por outro lado, alguns autores, como Wolniak e Pascarella (2005), salientam que as 
experiências académicas parecem ser base da satisfação profissional, porém, outros auto-
res (como Kotler & Fox, 1994) destacam que a maioria das universidades não corresponde 
às expectativas dos/as jovens, uma vez que não se mostram preocupadas com aspetos 
como a satisfação dos/as estudantes, assumindo-se o prestígio e a reputação institucional 
como uma dimensão extrainstitucional (as instituições competem, atualmente, pelo corpo 
docente, estudantes e recursos financeiros).  
Esta mudança do próprio contexto universitário (estudantes com backgrouds diferen-
tes, crescente competitividade da própria instituição,…) origina a que o ambiente vivenciado 
pelo/a jovem seja menos estruturado, com regras, expectativas e exigências mais ténues e, 
simultaneamente, mais ambíguas, contrapondo com o que lhe é exigido (competências de 
estudo estruturado, níveis elevados de iniciativa, organização e autonomia na sua própria 
aprendizagem e, consequentemente, desenvolvimento de estratégias que lhe permitam 
atingir os seus objetivos), bem como a exigência determinante de conseguir adotar respos-
tas adaptativas mais adequadas para que consiga experienciar satisfação e o tão desejado 
sucesso académico (Fernandes, 2011). 
Estando a satisfação relacionada com o bem-estar dos/as jovens, Costa e Leal 
(2004) salientam que o suporte social se revela como determinante para o bem-estar psico-
lógico, pois ao ingressar no contexto universitário é necessário que o/a estudante se consiga 
ajustar ao conjunto de mudanças que daí advêm, sendo o apoio encontrado junto de pares, 
família e docentes, fundamental. Todavia, pode não encontrá-lo de imediato, não o identifi-
ca, ou se tende a não pedir a ajuda de que necessita para lidar com os seus problemas, 
pode desenvolver defesas que estão na base de um retraimento emocional, este não-
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compatível com o bem-estar psicológico (mas, que pode auxiliar no processo de ajustamen-
to, uma vez que procura reduzir os níveis de ansiedade e depressão). Esta estratégia de 
controlo inclui o auto-controlo da situação, nomeadamente, o resistir ao impulso de fazer 
juízos irrefletidos e, consequentemente, de tomar decisões precipitadas (ou seja, ter tempo 
para agir), a coordenação de comportamentos/atividades (como seja, definir objetivos, ter 
um plano, lidar com o problema de modo abstrato e lógica) e a contenção emocional (isto é, 
não entrar em pânico, não mostrar ao Outro as emoções vivenciadas). Esta estratégia, pa-
rece, assim, influenciar o bem-estar psicológico, ao mesmo tempo que se associa a fatores 
de distress. 
É, assim, pertinente compreender o conceito (satisfação académica) no âmbito da 
avaliação do contexto educativo, ou seja, compreender o impacto da satisfação académica 
na vida dos/as estudantes universitários/as. Todavia, uma das dificuldades que se encontra 
aquando do estudo deste constructo relaciona-se com a sua definição, pois apesar de se 
encontrarem algumas investigações sobre este, a sua definição continua pouco objetiva, 
encontrando-se, ainda, pouca uniformidade na sua definição que auxilie a compreensão 
teórica (Martins, 2000). Para esta indecisão, quanto à sua definição, tem contribuído o facto 
de os/as investigadores/as o considerarem como uma variável de avaliação cognitiva (Okun, 
Braver, & Weir, 1990) ou um estado afetivo (Bean & Bradley, 1986) relativamente à experi-
ência académica dos/as estudantes e até mesmo uma avaliação subjetiva que integra com-
ponentes afetivas e cognitivas que refletem a perceção dos/as estudantes (Astin, 1997). 
Esta avaliação subjetiva é também defendida por Soares e Almeida (2011), mas sendo, nes-
te caso, uma variável (cognitiva/afetiva) que permite a avaliação subjetiva respeitante à qua-
lidade da experiência académica dos/as estudantes.  
 Pelo exposto compreende-se a referência de Araújo e Almeida (2010) que defendem 
que a satisfação académica, enquanto constructo teórico, reflete a qualidade dos diversos 
aspetos relacionados com a experiência académica dos/as estudantes, bem como se relaci-
ona com variáveis como: pertinência e qualidade do curso; estrutura organizativa do curricu-
lum e sua atualidade; métodos pedagógicos utilizados no processo ensino-aprendizagem; 
qualidade das relações interpessoais entre estudantes e restantes membros do processo 
ensino-aprendizagem; condições proporcionadas pela universidade; resultados académicos, 
rendimento e sucesso académico; perspetivas profissionais do curso e desenvolvimento 
profissional do/a estudante. Os mesmos autores salientam, então, diversas componentes 
que a integram: a preparação técnica e científica e o desenvolvimento psicossocial dos/as 
estudantes.  
 De uma forma geral, compreende-se que o constructo de satisfação académica é 
multidimensional, compreendendo, como o referem Soares e Almeida (2011), três diferentes 
dimensões: social (diz respeito à qualidade das relações estabelecidas dentro (incluindo 
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colegas, docentes e funcionários/as) e fora (pais e/ou outras figuras significativas) do con-
texto académico); institucional (relaciona-se com a satisfação com as estruturas, equipa-
mentos e serviços que a universidade disponibiliza ao/à estudante) e curricular (implica a 
satisfação com as atividades e características inerentes não só ao curso mas, também, ao 
curriculum). É, assim, para os autores que a partir da perspetiva tridimensional sucintamente 
apresentada, se consegue uma avaliação das componentes centrais do constructo (satisfa-
ção académica) resultante da experiência universitária dos/as estudantes.  
 Schleich et al., (2006) salientam que a (in)satisfação dos/as estudantes é base para 
conhecer a realidade das consequências do contexto universitário no desenvolvimento glo-
bal destes/as, por exemplo, a diferença entre a diversidade de expectativas construídas pe-
los/as estudantes e a oferta que a universidade apresenta pode estar na base de um baixo 
desempenho, reduzida integração, (in)sucesso académico e, até mesmo, o abandono do 
curso universitário que frequenta. É, então, na perspetiva dos autores, determinante que 
sejam implementadas ações promotoras do sucesso e se foquem na melhoria da formação 
dos/as referidos/as estudantes.  
Esta perspetiva vai ao encontro de outras que, por a satisfação académica abranger 
toda a trajetória académica do/a estudante, compreendem-no como multidimensional, dado 
ser uma complexa realidade. Desta forma, atualmente, o referido conceito e a avaliação do 
mesmo têm vindo a ser considerados fundamentais enquanto medida de eficácia das uni-
versidades (Ferreira et al., 2009). 
 Globalmente, e de acordo com as perspetivas teóricas no âmbito da satisfação aca-
démica, este constructo é compreendido (conforme também já referido) como multidimensi-
onal uma vez que inclui uma panóplia de variáveis e fatores (seja intrínsecos como extrínse-
cos). Segundo, Soares et al., (2002) tem-se centrado a avaliação referente ao ensino supe-
rior na recolha e análise dos resultados, sejam cognitivos ou académicos, todavia, a investi-
gação deste constructo não deve apenas ter em conta os dados de natureza quantitativa, 
dado que deve, igualmente, ter em conta a reflexão e o desenvolvimento psicossocial do/a 
jovem estudante.  
 Tal como, anteriormente, referido o/a jovem estudante, ao longo do seu percurso 
universitário, é confrontado/a com um conjunto de desafios pessoais, interpessoais, familia-
res e institucionais, que se encontram associados a outras tarefas consideradas como com-
plexas e que incluem quatro vertentes principais: académica, social, pessoal e vocacional. 
Assim, a vertente académica visa um período exigente de transição uma vez que requer 
adaptações constantes aos novos ritmos, bem como a novas estratégias de aprendizagem, 
aos novos sistemas de ensino e, consequentemente, de avaliação; a vertente social promo-
ve o desenvolvimento de padrões de relacionamento interpessoal (com colegas, família e 
docentes); a vertente pessoal implica que a experiência universitária deverá proporcionar o 
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estabelecer do sentido de identidade, promovendo o desenvolvimento da auto-estima e de 
uma visão pessoal acerca de si mesmo/a e do mundo que o/a rodeia; e vertente vocacional 
que visa o desenvolvimento da identidade vocacional (assume, neste caso, uma importância 
extrema nos processos de: tomada de decisão, exploração e, consequentemente, compro-
misso). Almeida, Soares e Ferreira (1999; 2002) lembram, assim, que tal diversidade de 
variáveis (característica do contexto académico) se inclui neste processo complexo e multi-
dimensional. 
 Outros autores como Nyquist, Hitchcock e Teherani (2000) salientam que a satisfa-
ção de cada sujeito é influenciada por variáveis como o contexto institucional e fatores pes-
soais (características individuais). Já Hagedorn (2000) salienta a existência de catalisadores 
e mediadores da satisfação académica, compreendendo o conceito de catalisador como um 
evento significativo que pode estar ou não relacionado com o trabalho (por exemplo, a en-
trada na universidade, as circunstâncias familiares ou pessoais e o estado emocional), e o 
conceito de mediador como uma variável que influencia/modera as relações entre outras 
variáveis ou situações, como género, realização, reconhecimento, responsabilidade, rela-
ções, área académica e a cultura institucional. 
 Por outro lado, Tinto propõe em 1975 um modelo teórico onde é salientada a impor-
tância das interações que se estabelecem no contexto institucional - universidade - e na 
respetiva análise dos diversos percursos dos/as estudantes universitários/as. Aproveita, 
igualmente, para descrever as características dos/as jovens estudantes quando estes/as 
ingressam na universidade, a influência social e a académica. Neste período, os/as estudan-
tes constroem novas relações, conhecem outros espaços e estruturas do contexto académi-
co. Assim, infere-se que as experiências positivas irão reforçar a vontade em terminar o cur-
so frequentado e as experiências negativas, dificuldades de integração, originam a falta de 
motivação e empenho em concluir o curso universitário. Logo, tanto o sucesso, como o in-
sucesso, pode ser explicado pela não existência de adequação entre os valores e as expec-
tativas dos/as estudantes, entre os valores e características da universidade que frequentam 
(ou até pela ausência de diversas experiências consideradas significativas e positivas de 
interação socializadora).  
 Soares e Almeida (2011) relembram que a investigação efetuada tem vindo a revelar 
que as variáveis de natureza contextual (tipo de curso frequentado e o facto dos/as estudan-
tes participarem (ou não) em atividades extra-académicas ao longo da sua experiência aca-
démica) parecem ser as que maior influência exercem no nível de satisfação que é vivenci-
ada, nomeadamente, no que respeita às dimensões relacionais e institucionais da satisfação 
académica dos/as estudantes, ou seja, a avaliação deste constructo de satisfação académi-
ca pode ser compreendida enquanto medida do sucesso pessoal dos/as estudantes, bem 
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como um indicador do próprio sucesso institucional das diferentes instituições de ensino 
superior. 
 Por outro lado, a opinião de Almeida, Ferreira e Soares (2003) consubstancia-se em 
que a adaptação e o sucesso académico são conceitos fundamentais para compreender a 
satisfação e o próprio desenvolvimento do/a estudante durante o período em que frequenta 
o contexto universitário, dependendo estes da forma como as exigências, as pressões e os 
desafios promovidos pelo contexto universitário são ultrapassados pelos/as estudantes, sem 
esquecer esta fase determinante na vida de qualquer jovem universitário/a. 
Quando se trata de refletir sobre as atividades extra-académicas, é importante pon-
derar que mais determinante do que a qualidade e dimensão da(s) rede(s) social(is) em que 
o/a jovem universitário/a está inserido/a é o modo como este/a perceciona o seu suporte 
social. Logo, segundo Pinheiro e Ferreira (2005), uma perceção positiva do suporte social 
por parte do/a estudante, nomeadamente, em momentos de mudança, como seja, o ingres-
so no ensino superior, tende a aumentar o seu bem-estar (incluindo: a autoestima, o humor 
positivo e o otimismo face à sua vida) e a diminuir os seus sintomas de doença física ou 
psíquica (por exemplo, sentimentos de solidão e de stress). Desta forma, quanto mais ele-
vada for a perceção de suporte social do/a estudante, mais satisfatórias serão as suas vi-
vências académicas, sabendo-se que tais experiências tendem a espelhar o seu ajustamen-
to à instituição (Pinheiro & Ferreira, 2005). 
 De acordo com alguns autores, de entre os quais se salientam Diniz e Almeida 
(2006), e Ferreira e colegas (2001), a integração social do/a jovem consubstancia um dos 
problemas-chave que este/a tem que ultrapassar aquando da sua entrada no ensino superi-
or, pressupondo-se que, durante os primeiros cinco/seis meses de frequência universitária, 
a sua preocupação seja essencialmente o investimento nas relações interpessoais. Após tal 
período e estando estabelecida a sua rede de relações, sentindo-se satisfeitos/as ao nível 
social e afetivo, os/as jovens conseguem focar-se mais nas responsabilidades que a sua 
frequência académica envolve.  
Imaginário (2011) entende que a adaptação ao ensino superior consiste numa com-
plexa situação, envolvendo, esta, uma grande quantidade de fatores interpessoais e contex-
tuais, sublinhando-se o impacto que tem no/a estudante, impacto este que depende das 
características desenvolvimentais e das exigências e apoios do/a estudante em novas situa-
ções. 
Neste enquadramento o uso de estratégias de coping é determinante para o/a estu-
dante, isto é, utilizar estratégias cognitivas e comportamentais que o/a ajudem a controlar, 
reduzir ou alterar as diversas exigências tanto internas como externas por forma a enfrentar 
o contexto académico. Polydoro (2000) salienta as conclusões de Lazarus e Folkman (1984) 
que referem coping como o conjunto de estratégias cognitivas e comportamentais que são 
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desenvolvidas pelo indivíduo para que este consiga lidar com as exigências internas e ex-
ternas da relação pessoa-ambiente e que são avaliadas como excessivas (as reações emo-
cionais causadas pelas referidas exigências).  
Num estudo de Costa e Leal (2004) realizado sobre as mencionadas estratégias de 
coping que são utilizadas por estudantes universitários/as foi observado que as raparigas 
procuram estabelecer e manter relações fortes com a família e com o seu grupo de pares, 
enquanto os rapazes tentam realizar atividades distrativas, mudar os seus comportamentos 
e cognições procurando a aceitação das alterações e adotar comportamentos de compen-
sação (por exemplo, consumo de álcool, uso de drogas e tabaco). Esta diferença encontra-
da entre género é, igualmente, evidenciada em outros estudos, por exemplo, Ferreira e co-
legas (2001) verificaram que as estudantes do sexo feminino apresentavam maior envolvi-
mento e relacionamento com a família e baixo empenho em atividades extra-académicas. 
Salienta-se, assim, que as atividades extra-académicas, compreendidas no âmbito do sis-
tema social da universidade, são as maiores promotoras do vínculo do/a estudante ao con-
texto académico (Polydoro, 2000). 
Concluindo, os/as estudantes para que consigam enfrentar as diversas exigências e 
desafios característicos do contexto universitário, devem ter recursos internos, como compe-
tências individuais (cognitivas, emocionais e sociais), que os/as auxiliem. A própria impor-
tância do seu grupo de pares e o seu envolvimento em atividades extra-académicas são 
determinantes para o desenvolvimento de aptidões interpessoais e definir quais os apoios 
sociais indispensáveis são fundamentais para o seu bem-estar. Outros recursos são o con-
tacto próximo com a família (pertinente fonte de suporte), uma relação amorosa privilegiada, 
descobrir um talento e bom ambiente de trabalho (Fernandes, 2011). 
Logo, ajustar-se ao contexto universitário implica que o/a estudante se integre soci-
almente com Outros nesse contexto e que participe nas atividades sociais e desenvolva 
relações interpessoais satisfatórias (Diniz & Almeida, 2006). Isto porque tal como defende 
Astin (1997) as atividades em que os/as estudantes participam podem ser de caráter obriga-
tório (currículo formal) ou de caráter facultativo (atividades extra-académicas). 
Assim, paralelamente à aquisição de conhecimentos teóricos (técnicos e científicos) 
e ao desenvolvimento de aptidões, o currículo de qualquer curso deverá, também, permitir 
que os/as estudantes desenvolvam competências ao nível comunicacional e relacional (no-
meadamente, no que se refere aos dias de hoje em que a sociedade se caracteriza por mu-
danças rápidas). 
Concluindo, o envolvimento dos/as estudantes em atividades extra-académicas de 
natureza variada tem vindo, aos poucos, a assumir uma crescente importância no seu per-
curso académico. Todavia, não só em contexto académico mas também aquando da inte-
gração no mercado de trabalho tem vindo a ser implementada uma medida no processo de 
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seleção e recrutamento nas diferentes áreas profissionais: adoção da criação do portefólio 
individual como ferramenta de avaliação curricular, onde também se regista a participação 
em atividades extra-académicas. É uma medida que tem, igualmente, vindo a motivar os/as 
estudantes na procura de novas experiências para além do seu contexto universitário. É, 
porém, uma medida relativamente recente no âmbito da área das ciências da educação, 
emergindo a sua necessidade, segundo Rodrigues e Branco (2012), da diferenciação forma-
tiva (seja pela competitividade no âmbito do acesso a cargos/funções específicas, seja como 
complemento da própria formação académica). 
Neste sentido, esta medida é utilizada com o intuito de evidenciar a aquisição de di-
ferentes competências, bem como permite demonstrar a mobilização de tais competências 
em contexto de prática. Resultará, assim, de atividades que o/a estudante realiza e às quais 
deverá ser adicionada uma componente de reflexão. É, então, um instrumento de auto-
análise crítica e reflexiva sobre o percurso pessoal e académico do/a estudante. 
Desta forma se evidencia a importância, a valorização crescente que a participação e 
o envolvimento em atividades extra-académicas assume numa candidatura realizada pelo/a 
estudante a um primeiro emprego, pois no portefólio poderão ser evidenciadas as experiên-
cias de trabalho colaborativo e a capacidade de integração em equipas multidisciplinares 
(relevante no contexto atual de qualquer formação). Resumindo, é um instrumento de au-
to/hetero-avaliação que exige tanto reflexão como a reformulação de atitudes, a atualização 
de conhecimentos e a mobilização do/a estudante em contexto real. 
Revendo a importância da participação em atividades extra-académicas da parte 
do/a estudante, revela-se importante perceber a noção de satisfação académica na avalia-
ção do contexto educativo, universidade, auxiliando quando se trata em compreender o seu 
impacto na vida dos/as estudantes universitários/as.  
Uma vez que abrange toda a trajetória académica do/a estudante, a satisfação aca-
démica é multidimensional e uma realidade bastante complexa, sendo, por isso, de interes-
se científico, também porque pode ser compreendida como uma variável do sucesso da 
própria instituição académica. Ferreira e colegas (2009) afirmam isso, mesmo, ou seja, o 
conceito e a avaliação da satisfação académica têm assumido particular relevância até por-
que se revela uma importante medida de eficácia no interior das instituições universitárias.  
Uma das variáveis que se parece correlacionar com a satisfação académica é o 
bem-estar dos/as estudantes, uma vez que os dados obtidos permitem concluir pelo uso do 
modelo mais adequado, aquele que tem em conta os dois conceitos latentes correlaciona-
dos, ou seja, os bem-estar psicológico e subjetivo.  
Outras investigações, principalmente, em Portugal centraram-se na adolescência, de 
onde se destaca o estudo de Bizarro (1999) a partir do qual foi possível concluir diferenças 
estatisticamente significativas entre raparigas e rapazes ao longo de toda a adolescência 
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(no que respeita ao bem-estar). Neste sentido, outros/as investigadores/as afirmaram que a 
forma como os rapazes e as raparigas desenvolviam as suas narrativas de vida e como 
construíam a sua identidade, ao longo da adolescência, influenciava a construção da sua 
auto-estima (McLean & Breen, 2009), logo, poderia ser indicador da existência de diferenças 
estatisticamente significativas na vivência do bem-estar. 
De acordo com outras investigações em educação é possível inferir que a exploração 
da carreira do/a estudante tem um efeito positivo na participação escolar e, obviamente, no 
desempenho académico. Veja-se que no ensino básico os/as estudantes que frequentam 
tais programas de exploração da carreira exibem uma maior taxa de envolvimento e, conse-
quentemente, uma taxa menor de abandono do que aqueles/as que não participam (Castel-
lano, Stringfield, & Stone, 2002; Orthner et al., 2010). Perry, Liu e Pabian (2010) revelaram 
que o papel de suporte associado ao planeamento de carreira no período do ensino básico é 
importante, pois concluíram que os/as estudantes com maior exposição ao planeamento de 
carreira apresentavam-se, significativamente, mais propensos/as a envolver-se na sua edu-
cação (maior grau de envolvimento escolar). 
Globalmente, pode-se concluir, a partir das investigações desenvolvidas que o en-
volvimento na escola se associa e está na base de resultados positivos, ou seja, melhora a 
performance académica do/a estudante, evita o abandono/saída precoce da instituição edu-
cativa e, também, previne comportamentos de risco. A melhoria da performance académica 
implica que o envolvimento na escola será aquela importante área, na qual os programas e 
políticas de educação devem incidir e, por isso, promover para que diminua a diferença de 
desempenho entre estudantes; a diminuição do abandono e saída precoce dos/as estudan-
tes implica que quando estes/as estão envolvidos/as e recebem notas mais baixas, tendem 
a trabalhar mais para melhorar o seu desempenho, em vez de não se esforçar (o seu com-
portamento resiliente é fomentado); por fim, previne comportamentos de risco pois quando 
os/as estudantes estão envolvidos/as na escola envolvem-se em todas as atividades, mes-
mo as extra-académicas, levando a que o seu tempo livre não seja “desperdiçado” com/em 
comportamentos de risco. 
Appleton, Christenson, Kim e Reschly (2006) salientam que o envolvimento se rela-
ciona de modo positivo com os resultados académicos obtidos pelo/a estudante (por exem-
plo, uma participação ativa em contexto de sala de aula (Appleton et al., 2006), satisfação 
académica e participação em atividades extra-académicas), logo, os/as docentes devem 
conseguir criar contextos de aprendizagem que sejam apelativos e desafiantes para to-
dos/as, para que se sintam bem e queiram, efetivamente, aprender (Whitson & Consoli, 
2009), promovendo a satisfação académica e o seu sucesso académico. 
Por outro lado, em algumas investigações mais recentes, como a de Fernandes, 
Vasconcelos-Raposo, Bertelli e Almeida (2011) foi possível concluir que outras variáveis 
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como género, local de residência e estatuto socioeconómico não revelam exercer qualquer 
efeito estatisticamente significativo quando analisados os níveis de satisfação escolar. To-
davia, ao nível correlacional, a variável idade foi associada negativamente com a variável 
satisfação com a escola, enquanto a existência de relações positivas com pais/mães mostra 
indicadores de favorecer uma perceção positiva do ambiente escolar por parte dos/as estu-
dantes. Foram, então, encontradas correlações positivas entre as variáveis satisfação esco-
lar e as dimensões do bem-estar psicológico (correlação, esta, que se mantém evidente, ou 
seja, esse efeito moderado mantém-se mesmo após o controlo da influência das variáveis 
sociodemográficas). A partir de tais conclusões os autores consideram que tais resultados 
reforçam a compreensão do papel importante que a satisfação com a escola exerce para 
promover o desenvolvimento positivo global.  
Atualmente, existem estudos com jovens universitários/as desenvolvido em Portugal 
(Instituto Piaget de Viseu) por Costa e Leal (2004) onde concluíram que o suporte social é 
determinante para o bem-estar psicológico destes/as. Desta forma, para o ajustamento ao 
novo contexto universitário é determinante o apoio dos pares, família e docentes. Então, se 
o/a estudante não conseguir identificar o suporte de que necessita pode desenvolver defe-
sas que se consubstanciam por uma maior contenção emocional, contrária ao bem-estar 
psicológico, em que tal estratégia de controlo visa, segundo os autores, o auto-controlo da 
situação, o coordenar os comportamentos ou atividades e o conter as emoções, influencian-
do, assim, o seu bem-estar. 
Então, através deste tipo de investigação é possível compreender que a avaliação 
que o/a jovem faz da sua vida apresenta uma estreita proximidade com a sua vida académi-
ca. Neste sentido, alguns autores, como Coleta e Coleta (2006), concluíram que a realiza-
ção académica é um dos fatores preditivos do referido bem-estar subjetivo (nomeadamente, 
em estudantes do ensino superior), o que influencia o comportamento académico do/a estu-
dante. No estudo realizado por Coleta e Coleta (2006) estes verificaram que os/as estudan-
tes que apresentavam maior bem-estar subjetivo, revelavam, simultaneamente, mais e me-
lhores condutas académicas (rendimento académico, nível de estudo, expectativas face ao 
curso frequentado e tempo passado na universidade, por exemplo) e revelavam indicadores 
de maior frequência de hábitos de leitura, atividades extra-académicas e prática regular de 
atividade e/ou desporto. 
Numa investigação liderada por Zheng, Sang e Wang (2004) foi possível aos autores 
concluir que os/as estudantes universitários/as que se encontram deslocados da sua resi-
dência habitual mostravam valores mais elevados de bem-estar subjetivo se se encontras-
sem socialmente integrados/as no contexto universitário, neste caso, na sua universidade. 
Já numa outra investigação, sobre esta mesma temática, com estudantes do primeiro ano, 
os autores, Fernandes e Almeida (2005), concluíram que os/as estudantes que ingressaram 
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na universidade com classificações mais elevadas desenvolviam expectativas mais baixas 
acerca do seu envolvimento em atividades institucionais, bem como antecipavam menos a 
utilização de recursos e equipamentos fornecidos pela instituição, esperavam partilhar pou-
co as suas dificuldades pessoais com os/as docentes e não pretendiam ser questionados/as 
sobre as suas escolhas vocacionais. Contrariamente, tais estudantes tendem a mostrar um 
menor investimento nas relações interpessoais, comparando com os que apresentam resul-
tados mais baixos, estando ainda mais focados nas suas tarefas curriculares. Por outro lado, 
os/as estudantes com aproveitamento mais baixo, tendem a preocupar-se mais com o en-
volvimento social e com a sua auto-realização em termos extra-institucionais. 
Na sua generalidade, as variáveis relacionadas com a satisfação incluem relaciona-
mentos interpessoais, aprendizagem, crescimento pessoal, formação profissional, qualidade 
do curso/universidade, mas há relações entre o bem-estar subjetivo dos/as estudantes uni-
versitários/as e os diferentes aspetos das suas vivências neste contexto universitário (Rosin, 
2012). 
Na procura de uma possível resposta ou respostas à questão anterior, salienta-se 
que uma das investigações realizadas em Portugal sob a temática do voluntariado enquanto 
atividade extra-académica foi realizada por Ferreira (2013), tendo o autor referido que na 
sua investigação, Flor (2003) concluiu que as atividades realizadas fora do contexto aca-
démico contribuem, ainda que de modo diferenciado, para o processo formativo do/a alu-
no/a, uma vez que se caracterizam como formas de aprendizagem, possibilitando o desen-
volvimento pessoal e profissional do/a estudante. 
Astin e Sax (1998) constataram, numa investigação realizada nos EUA, que o volun-
tariado, como atividade extra-académica, pode contribuir para o aumento do desenvolvimen-
to académico dos/as estudantes, inclusive das suas competências pessoais e do sentido de 
responsabilidade cívica, bem como a escolha da carreira e emprego após o término da for-
mação académica, são outros dos benefícios.  
Pelo exposto se constata, tal como o fazem Peres, Andrade e Garcia (2007) que 
apesar de existirem alguns trabalhos que apresentam o impacto do contexto universitário, 
não têm vindo a incidir sobre ambas as constituintes das atividades desenvolvidas pelo/a 
estudante. Ou seja, investigar não só as atividades do currículo formal (obrigatórias) mas 
também as extra-académicas (não obrigatórias), no âmbito do desenvolvimento psicossocial 
e cognitivo do/a estudante na universidade (Ferreira et al., 2001). Assim, os/as estudantes 
são expostos a dois tipos de currículo, um formal, manifesto e previsto (experiências especí-
ficas, prevê aulas, a realização de trabalhos práticos e instrumentos de avaliação), e outro 
informal ou oculto (experiências e estímulos recebidos pelo/a estudante sem que tenham 
sido previstas/os nem planeados pelo contexto do ensino superior). 
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De acordo com Peres e colegas (2007) a temática das atividades extra-académicas 
tem sido investigada a partir de diferentes nomenclaturas, óticas e segmentos que refletem 
a singularidade e a intencionalidade do seu estudo. Neste sentido, Fior e Mercuri (2003) 
caracterizam as atividades extra-académicas como não sendo obrigatórias, mas que se po-
derão encontrar sob a responsabilidade do contexto universitário, fazendo, por isso, parte do 
currículo da sua formação. Já noutras investigações as atividades extra-académicas são 
comumente tidas como o designado “currículo paralelo”, seguindo esta terminologia propos-
ta de paralelismo, uma vez que as atividades realizadas pelos/as estudantes são, simulta-
neamente, desenvolvidas ao conhecido “currículo oficial”. 
Por forma a contextualizar tal terminologia relembra-se Maia (2004) para quem o cur-
rículo paralelo são as experiências procuradas, de forma espontânea, pelo/a estudante no 
âmbito do contexto universitário (por exemplo, serviços e laboratórios), já que o currículo 
informal inclui experiências que contribuem para a formação (estágios, por exemplo) e que 
são procuradas pelo/a estudante fora da instituição.  
Pelo exposto se complementa que as razões que se encontram na origem da esco-
lha e participação em atividades extra-académicas são apontadas nalgumas investigações 
(como a de Vieira et al., 2004), por exemplo, a necessidade sentida pelo/a estudante em 
adquirir conhecimento e experienciar novas experiências que lhe permitam complementar o 
currículo; a necessidade em vivenciar a profissão, através de uma aprendizagem significati-
va, permitindo construir a sua definição profissional; motivos económico-financeiros. 
Por outro lado, Pacheco (2005) defende que em sentido lato o designado currículo 
concentra em si todas as atividades, sejam ou não letivas, de carácter obrigatório ou não, 
programadas pela instituição de ensino. 
Amaral (2013) lembra a importância de um currículo diferenciado e individualizado 
dadas as constantes alterações na sociedade atual. Logo, o exemplo de cursos de língua 
estrangeira, estágios internacionais, bolsas de estudo para iniciação à investigação, cursos 
de formação em áreas específicas e até atividades associativas e de voluntariado, são com-
preendidas como fatores que enriquecem e permitem uma diferenciação do currículo, quer 
por parte dos/as estudantes, quer da instituição académica frequentada (sabe-se hoje, por 
exemplo, que a formação em línguas estrangeiras (independentemente do curso universitá-
rio frequentado) é uma mais-valia no acesso ao mercado de trabalho no estrangeiro (e não 
só).  
A própria participação em eventos científico-técnicos como congressos e jornadas 
contribuem, igualmente, de forma positiva para o reforço dos conhecimentos que o/a estu-
dante adquire na instituição de ensino superior que frequenta. Já o envolvimento em ativida-
des de carácter associativo e voluntariado promovem o espírito colaborativo, facilitando a 
Capítulo III – Atividades Extra-Académicas, Bem-Estar e Satisfação Académica  
 
66 
futura integração do/a estudante em equipas de trabalho multidisciplinares (característica 
das profissões atuais). 
O conjunto de atividades extra-académicas em que os/as estudantes participam de 
modo paralelo ou em simultâneo ao seu currículo académico, tem vindo a assumir uma 
crescente importância na sua formação académica. Mais, aliada à sólida formação curricu-
lar, a formação extra-académica torna-se um benefício para os/as estudantes, pois além de 
permitir o desenvolvimento aprofundado de competências adquiridas em contexto escolar, 
possibilita, igualmente, a diversificação de competências, potencia o desenvolvimento de 
competências ao nível do relacionamento interpessoal, assim como permite a construção 
paralela de um currículo académico diferenciado e personalizado (Peres et al., 2007). 
Nesta perspetiva, reforça-se o referido por Almeida e colegas (1999) e Almeida, Soa-
res e Ferreira (2000) salientam que o/a estudante é confrontado/a, durante o período em 
que frequenta o ensino superior, com diversos desafios (sejam: familiares, pessoais, institu-
cionais, interpessoais), associados a outras tarefas complexas. Tais tarefas englobam qua-
tro principais vertentes: académica, social, pessoal e vocacional.  
No que respeita à primeira vertente, académica, esta consiste num período de transi-
ção exigente que implica adaptações constantes (inclusive aos novos ritmos e estratégias 
de aprendizagem, aos novos sistemas de ensino e de avaliação). Já a segunda perspetiva 
implica o desenvolvimento de padrões de relacionamento interpessoal com a família, docen-
tes e colegas. A vertente pessoal (terceira vertente) inclui a experiência universitária que 
deve proporcionar: estabelecer o sentido de identidade, desenvolver a auto- estima e uma 
visão pessoal acerca de si próprio/a e do mundo. Finalmente, a quarta e última vertente (vo-
cacional) implica o desenvolvimento da identidade vocacional assumindo, simultaneamente, 
relevância de processos como: a tomada de decisão, a exploração e o compromisso. Logo, 
os referidos autores consideram o contexto académico como complexo e multidimensional.   
É importante salientar, tal como o fazem Nyquist e colegas (2000), que tanto o con-
texto institucional, como as variáveis pessoais (características pessoais) influenciam a satis-
fação; considerando-se noutros modelos (como o de Hagedorn, 2000) fatores como os cata-
lisadores e mediadores com consequências na satisfação dos/as estudantes. Neste caso, o 
conceito catalisador é compreendido como um evento significativo que poderá estar (ou 
não) relacionado com o trabalho (por exemplo, fase da vida, entrada na universidade, cir-
cunstâncias familiares e o próprio estado emocional), enquanto o conceito de mediador é 
compreendido como uma variável que influi ou modera as relações entre outras variá-
veis/situações (como, género, realização, reconhecimento, responsabilidade, relações, área 
académica e a cultura institucional).  
Neste âmbito, e tal como referido anteriormente, Tinto propõe um modelo teórico que 
enfatiza dois aspetos: a importância das interações que se constroem e estabelecem no 
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contexto institucional e a análise dos percursos dos/as estudantes do ensino superior, bem 
como descreve as características destes/as quando integram o contexto do ensino superior, 
no que se refere à influência social e também académica. Autores como Curado e Machado 
(2006), e Costa e Lopes (2014), no âmbito da teoria de Tinto salientam que, nesta etapa, 
os/as estudantes constroem e estabelecem novas relações, conhecem novos espaços e 
estruturas do sistema académico, sendo que por um lado, as experiências positivas refor-
çam a sua vontade em concluir o curso e por outro lado, as experiências negati-
vas/dificuldades de integração originam a falta de motivação e empenho em concluir o cur-
so.  
Globalmente, Soares e Almeida (2011) referem que as investigações realizadas re-
velam que as variáveis de natureza contextual (curso frequentado e participação (ou não) 
em atividades extra-académicas) aparentam ser as que maior influência exercem ao nível 
da satisfação, nomeadamente, no âmbito das dimensões institucionais e relacionais da sua 
satisfação. Desta forma, a avaliação da satisfação académica pode e deverá (segundo os 
autores) ser compreendida como uma medida do sucesso pessoal dos/as estudantes, assim 
como ser um indicador do sucesso institucional das próprias instituições de ensino superior.   
Por outro lado, para Almeida e colegas (2003) conceitos como a adaptação e o su-
cesso académico são tidos como essenciais para a compreensão da satisfação e desenvol-
vimento do/a estudante ao longo da sua frequência universitária, uma vez que o sucesso e a 
satisfação académica estão dependentes do modo como são ultrapassadas, pelo/a estudan-
te, as exigências, as pressões e os desafios que o contexto universitário envolve. Tais desa-
fios, já anteriormente referidos, incluem também, segundo Ferreira e colegas (2009) o facto 
de o ensino superior ter vindo, ao longo do tempo, a ser compreendido como um fator fun-
damental para o desenvolvimento seja este económico, social e até mesmo cultural das na-
ções, dado o atual contexto de crescente competição global. Mais, Brown e Ralph (1999) 
lembram que a transição referida representa uma descontinuidade em relação a vários do-
mínios da vida do/a estudante, ou seja, experiências pessoais, sociais e académicas (acres-
centar-se-ia extra-académicas) anteriores, pressupondo-se ultrapassar o já referido conjunto 
de desafios (relembra-se, que ao ingressar nesta tipologia de ensino o/a estudante lida com 
um ambiente diferente que pode ser, simultaneamente, entendido como desafio e ameaça 
(Azevedo & Faria, 2006) dado exigir a implementação de estratégias de trabalho e organiza-
ção pessoal, podendo ser descrita como indutora de stress e tensão, cujo seu confronto se 
associa a algumas das dificuldades no âmbito do insucesso e níveis de abandono (por parte 
do/a estudante) podendo ter consequências em dimensões como: a pessoal, a familiar, a 
social e a institucional. Isto porque "Muitas vezes, os alunos não conseguem ultrapassar 
estas mudanças de forma bem sucedida, o que poderá repercutir-se em termos de insuces-
so académico ou mesmo abandono" (Freitas, Martins & Vasconcelos, 2003, p.1374).  A mé-
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dio/longo prazo tais processos (associados à experiência académica) irão, de acordo com 
Wolniak e Pascarella (2005), influenciar a satisfação profissional do/a estudante. 
Na opinião de autores como Kotler e Fox (1994) a generalidade das instituições de 
ensino (ainda) não corresponde às expectativas do Outro, ou seja, dos/as estudantes, pois 
não estão preocupadas com assuntos relativos à sua satisfação. Isto apesar de Matkin 
(2009) lembrar que o prestígio e a reputação institucional, nos dias de hoje, assumem uma 
dimensão extrainstitucional, pois tal como afirma Keller (1993) para conquistar prestígio e 
reputação é necessário que as instituições se caracterizem por serem fortes, favoráveis e 
únicas. 
Relembrando que a satisfação académica e o sucesso académico são duas variáveis 
que se relacionam, tem vindo a despontar algum consenso na literatura especializada em 
relação às condições a ter em conta no âmbito do sucesso académico, ou seja, Klem e 
Connell (2004) defendem que tais condições incluem dimensões como elevados padrões de 
aprendizagem e comportamento académico, pedagogia e currículos com significado (logo, 
que sejam promotores do envolvimento e permitam a satisfação académica por parte do/a 
estudante), promoção de competências profissionais da comunidade escolar e contextos 
personalizados de aprendizagem. Neste âmbito, relembra-se que Marks (2000) e Steinberg, 
Brown e Dombusch (1996), argumentam que a inclusão do envolvimento na aprendizagem é 
determinante enquanto fator para o sucesso escolar, logo para promover e como promotor 
da satisfação académica. 
Assim, torna-se importante relembrar as palavras de Klem e Connell (2004) quando 
salientam que diversos/as investigadores/as, como Hill e Werner (2006), bem como Carter, 
McGee, Taylor& Williams (2007), Fredricks, Blumenfeld e Paris (2004), Jimerson, Campos e 
Greif (2003), e Sinclair, Christenson, Lehr & Anderson (2003), concluíram, através das suas 
investigações, que o envolvimento (enquanto constructo) é tido como um bom preditor do 
comportamento e sucesso escolares, pois os/as estudantes envolvidos/as na instituição 
académica teriam (têm) melhores resultados académicos e uma baixa taxa de abandono 
escolar precoce. Tal facto seria o oposto para os/as estudantes com baixos níveis de envol-
vimento, dado que estariam mais suscetíveis a apresentar consequências negativas (por 
exemplo, baixa satisfação académica, comportamentos de risco, absentismo e abandono 
escolar). 
Desta forma, compreende-se que o estudo das atividades extra-académicas e a sua 
relação com variáveis como o bem-estar e a satisfação académica são determinantes para o 
desenvolvimento de qualquer estratégia e intervenção no âmbito das instituições do ensino 
superior, permitindo-lhes responder às necessidades do contexto atual. Isto porque quanto 
mais tempo os/as estudantes despendem nas atividades extra-académicas, mais forte se 
torna a relação com os resultados desenvolvimentais positivos, pois as atividades extra-
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académicas (de elevada qualidade) apresentam indicadores de maior probabilidade em 
promover o seu desenvolvimento saudável.  
Nesta mesma linha de investigação, outros autores como Santos e Suehiro (2007), 
realizaram uma outra investigação com 247 estudantes de psicologia, cujo intuito foi o de 
encontrar evidências entre as variáveis, vivências académicas e satisfação com a experiên-
cia académica em função de variáveis como a idade, o sexo e o ano que frequentam. Nesta 
investigação foi concluído que estudantes mais velhos mostraram maior preocupação e inte-
resse por atividades relacionadas com o estudo, sendo que em relação ao sexo, foram en-
contradas médias mais altas nas estudantes do sexo feminino e em relação ao ano frequen-
tado foi revelada maior satisfação nos estudantes do primeiro ano quando comparados com 
os finalistas. 
 De acordo com Jimerson (2003), a confluência da literatura disponível sugere que o 
envolvimento dos/as estudantes, a satisfação académica e o sucesso escolar estão interli-
gados, indicando, a investigação, que o envolvimento dos/as estudantes na instituição aca-
démica tem influência sobre a trajetória de desenvolvimento e o sucesso académico (por 
exemplo, ao nível da promoção do bem-estar). Tal compreensão surge pelo facto de a insti-
tuição académica ser encarada como um contexto ecológico e sistémico no qual decorre o 
desenvolvimento dos/as estudantes (Veiga & al., 2009), sentindo-se os/as estudantes do 
Ensino Superior, segundo Gonçalves (2014),“empurrados” no sentido do desenvolvimento 
ao nível de novas áreas da sua vida social, cognitiva, interpessoal e psicológica, num movi-
mento que pode ser entendido como mais ou menos harmonioso, tendo em conta as estru-
turas de apoio que se encontrem disponíveis para si. Isto porque como já referido anterior-
mente, a frequência do ensino superior confronta os/as jovens com inúmeros desafios (Al-
meida et al., 2000), sendo esta experiência vivida com entusiasmo mas também pautada por 
sentimentos de ansiedade face ao novo desafio, por isso, se considera que o ensino superi-
or coloca aos/às jovens diversos desafios no âmbito do seu desenvolvimento pessoal e 
identidade. Resumindo, o/a estudante é sujeito/a a um conjunto vasto de emoções e novas 
experiências que influenciam o seu desenvolvimento em tais domínios.  
Considerado a variável “pares”, Marks (2000) e Wentzel (1997) salientam que a acei-
tação e suporte por parte do grupo de pares influencia fortemente o envolvimento na institui-
ção escolar, o comportamento pró-social e o sucesso académico (DeRosier, Kupersmidt & 
Patterson, 1994), acrescentar-se-ia a própria satisfação académica, tendo também a sua 
fase de desenvolvimento (adolescência-jovem adulto). Neste sentido, também as relações 
de suporte docente-aluno/a influenciam a motivação, o envolvimento, o interesse na escola, 
o comportamento pró-social e o sucesso académico do/a estudante (Ryzin, Gravely & Ro-
seth, 2009). 
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Porém, tais escolhas, incluindo a escolha/participação em atividades extra-
académicas influenciam e são influenciadas pelo contexto sócio-económico do/a jovem, pois 
tal como refere Furllaton (2002) o estatuto socio-económico influencia a participação dos/as 
estudantes nas atividades extra-académicas uma vez que as condições financeiras são de-
terminantes.  
Em Portugal, salientam-se dois estudos no âmbito da satisfação académica no ensi-
no superior de 2013 (que não estão relacionados com a adaptação ou criação de qualquer 
instrumento de medida do referido conceito). 
Em 2013, Ribeiro, Fernandes e Correia apresentaram as conclusões do seu estudo 
em relação à satisfação académica de estudantes do ensino superior português, tendo en-
contrado que, globalmente, a satisfação académica é elevada. Todavia, ressalvaram que em 
todas as dimensões consideradas, principalmente, a satisfação com o curso, a oportunidade 
e desenvolvimento, e a satisfação com a Instituição, há aspetos que devem ser tidos em 
conta numa intervenção futura de melhoramento.  
Ainda no mesmo ano, 2013, Machado, Brites e Sá, apresentaram o seu estudo no 
âmbito da satisfação dos/as estudantes de licenciatura no contexto do ensino superior por-
tuguês. Neste caso, foi administrado um questionário a uma amostra de 11.637 estudantes, 
tendo respondido ao questionário: 7.009 estudantes (60,2%) do ensino universitário público, 
3.899 estudantes (33,5%) do ensino politécnico público e 729 estudantes (6,3%) do ensino 
superior privado. Mais, o referido questionário compunha-se de um conjunto de questões 
divididas por: questões sobre os fatores de decisão de entrada no ensino superior e da es-
colha de uma instituição em particular, questões sobre a importância e a satisfação dos/as 
estudantes do ensino superior (em relação a dimensões como: académica, apoio aca-
démico, desenvolvimento pessoal e processos e serviços), e questões acerca das per-
ceções gerais sobre a instituição e questões demográficas. Destaca-se como conclusão 
deste estudo o facto de o índice sintético de Satisfação Global, composto pelas variáveis 
Curso, Instituição, Empregabilidade e Prestígio Social do Curso, por tipo de instituição, per-
mitiu concluir que os/as estudantes participantes e que frequentam a universidade/instituto 
universitário público/ensino privado têm um índice de satisfação mais alto em relação aos/às 
que frequentam o Instituto Politécnico Público.  
Outra das conlusões deste estudo diz respeito ao índice sintético de satisfação com 
os aspetos académicos, sendo que os/as estudantes do ensino privado revelam um índice 
sintético de satisfação superior. Relativamente ao índice sintético de satisfação com o apoio 
académico, são os/as estudantes que frequentam o ensino universitário público que apre-
sentam um índice sintético de satisfação superior. Já os/as estudantes do ensino privado 
são aqueles/aquelas que apresentam um índice sintético de satisfação mais baixo (tendo 
em conta a sua experiência académica). 
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Outros estudos que procuraram compreender o constructo de satisfação académica 
de estudantes no ensino superior em Portugal são o de Ferreira, Machado e Gouveia 
(2012), cujas conclusões reforçam a ideia de que são múltiplas as dimensões associadas à 
satisfação, realçando o caráter complexo e multidimensional da satisfação e, por outro lado, 
verifica-se que, globalmente, os estudos mostram que a idade está associada à satisfação 
com o trabalho académico, referindo diversos autores que indivíduos de idade avançada 
revelam, em geral, maior satisfação com seu trabalho; o de Caldeira, Silva, Sousa, Martins, 
Mendes, & Botelho (2015), que procurou conhecer as perceções de estudantes sobre a 
existência ou não de violência nas praxes e relacionar essas perceções com os seus níveis 
de satisfação com a vida e cujas principais conclusões apontam no sentido de que os níveis 
de satisfação com a vida não estão fortemente correlacionados com as perceções dos estu-
dantes sobre a violência das praxes. Tal situação pode significar que as praxes, apesar de 
poder ter correspondido, para alguns estudantes, a um tempo de humilhação e violência, 
não constrange, significativamente, o sentido e o projeto de vida individual.  
Por fim, surge o estudo de Soares et al., (2002) que foi mais longe, tendo sido cons-
truído um instrumento de avaliação, o QSA. Esta proposta de construção surge num contex-
to em que os seus autores se tinham deparado com a multiplicidade de instrumentos utiliza-
dos, sendo esta reflexo da complexidade do próprio constructo que é a satisfação. Neste 
sentido, e dada a ausência de instrumentos deste tipo ajustado aos jovens portugueses a 
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Pelo exposto, considerou-se relevante a necessidade de realizar dois estudos empí-
ricos, cada qual objetivos centrais muito delimitados. Neste sentido, no Estudo 1 surge como 
objetivo central estudar, no âmbito desta população, estudantes da universidade de Évora, 
como se relacionam (se é que se relacionam) as variáveis, bem-estar e satisfação académi-
ca; enquanto no Estudo 2, para se estudar a participação em atividades extra-académicas, 
foi construído um instrumento específico, o Questionário de Participação em Atividades Ex-
tra-Académicas - QPAEA, procurando caracterizar os/as estudantes que participam em ati-
vidades extra-académicas.  
Clarifica-se que se optou pela realização de dois estudos que procuram validar as 
questões de investigação, ou seja, o Estudo 1 que procura apresentar informação acerca da 
totalidade dos/as participantes (462 estudantes) – bem-estar, satisfação académica – e o 
Estudo 2 (195 estudantes) que visa a aplicação do questionário de participação em ativida-
des extra-académicas, criado, propositadamente, para este estudo e tentar compreender 
possíveis diferenças entre os/as participantes que frequentam atividades extra-académicas 
e os/as que não frequentam. 
Logo, procura-se com a realização de ambos os estudos, 1 e 2 (tabela 2), aprofundar 
e melhorar a compreensão sobre tais variáveis e, consequentemente, contribuir para a me-
lhoria do ensino superior. 
 
Tabela 2  
Objetivos dos: Estudo 1 e Estudo 2 
 
 Estudo 1 Estudo 2 
Objetivos 
Compreender a relação entre o bem-estar, a 
satisfação académica e a participação em AEA. 
Compreender as razões que levam à participa-
ção dos/as estudantes em AEA. 
 
Tais objetivos surgem contextualizados pelo enquadramento, anteriormente, feito, re-
lembrando que, de acordo com Rosin (2012), há um conjunto de mudanças que são “apre-
sentadas” aos/às estudantes quando estes integram o ensino superior, tais mudanças e 
consequentes exigências podem ter (têm) um considerável impacto na sua qualidade de 
vida. Iniciando este impacto em diferentes domínios da sua vida, como: social (novas ami-
zades,…) e pessoal (construção da sua identidade, questionar-se sobre a (in)congruência 
entre os seus interesses/valores pessoais/escolha profissional realizada). Mais, a própria 
instituição de ensino superior apresenta ao/à estudante um nível de exigência académica 
superior ao ensino secundário (que o/a estudante concluiu), o que leva a que este/a precise 
de desenvolver e implementar novos hábitos de estudo (mais sistemáticos), apresentando 
uma postura mais autónoma relativamente ao seu próprio processo de aprendizagem. Esta 
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“mínima” alteração poderá ser (é) um fator de stress para o desenvolvimento do/a estudan-
te. 
O autor continua a salientar, por isso, que a compreensão de como as vivências 
académicas dos/as estudantes têm impacto no seu bem-estar é fundamental, uma vez que 
permite refletir sobre possíveis intervenções que visem a promoção de um melhor ajusta-
mento destes/as ao momento e fase de vida/desenvolvimento que corresponde a este perí-
odo de vida universitária. 
Neste sentido, o presente estudo procura investigar as relações que se estabelecem 
entre as variáveis, bem-estar, satisfação académica e atividades extra-académicas de estu-
dantes que frequentam a Universidade de Évora. Globalmente, procura-se investigar se 
existem diferenças estatisticamente significativas entre estudantes universitários/as que fre-
quentam e não frequentam atividades extra-académicas, tendo em conta o bem-estar e a 
satisfação académica. 
O Estudo 2 encontra a sua pertinência no facto de a literatura científica mostrar indi-
cadores de que a participação em atividades extra-académicas é um dos fatores determi-
nante para o bem-estar e satisfação académica. Logo, perceber as razões que estão na 
base da participação em atividades extra-académicas torna-se fundamental. 
Procurou-se, então, que os/as estudantes tivessem oportunidade de refletir sobre a 
sua vivência no contexto universitário, dado que o ensino superior é, cada vez mais, deter-
minante no percurso académico de qualquer estudante pois proporciona um conjunto de 
conhecimentos pragmáticos que podem ser utilizados não só na sua profissão mas, tam-
bém, no quotidiano. Procura-se, assim, que as respostas que são propostas no âmbito do 
sistema educativo português possam ter eco na procura de uma melhoria das taxas de 
abandono escolar, aproximando tais respostas dos interesses dos/as estudantes, promo-
vendo comportamentos de bem-estar e motivação (Martins, 2003), privilegiando uma apren-
dizagem significativa. Para tais respostas contribuem estudos como o agora apresentado.  
Desta forma, como questões de investigação do Estudo 1, encontra-se: 
1. Existem diferenças no bem-estar e satisfação académica conforme a participação (ou 
não) em atividades extra-académicas? 
2. Existem diferenças no desempenho académico conforme a participação (ou não) em ati-
vidades extra-académicas? 
3. Existem diferenças no grau de envolvimento na vida da universidade de Évora conforme 
participação (ou não) em atividades extra-académicas? 
4. O suporte social percebido pelos/as estudantes difere conforme participação (ou não) em 
atividades extra-académicas? 
 
Já para o Estudo 2 foram consideradas como questões de investigação: 
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1. Há diferenças entre o tipo de atividades extra-académicas e o género? 
2. Qual o grau de participação dos/as estudantes nas atividades extra-académicas? 
3. A escolha das atividades extra-académicas relaciona-se com o curso universitário que 
frequenta? 
4. Conforme o género, há diferenças na participação em atividades extra-académicas, grau 
de relação da atividade extra-académica com o curso frequentado e o nível de satisfação 
com a participação em atividades extra-académicas? 
 
Assim, como reposta às questões apresentadas foi desenvolvido o estudo empírico 
descrito em seguida, esperando que venha a contribuir para um conhecimento mais apro-
fundado de aspetos que concorrem para a compreensão da realidade educativa, nomeada-

























Não é o trabalho, mas o saber trabalhar, que é o segredo do êxito no trabalho.  
Saber trabalhar quer dizer: não fazer um esforço inútil,  
persistir no esforço até ao fim, e saber reconstruir uma orientação  









































Capítulo I. Metodologia 
83 
O capítulo agora apresentado visa a apresentação dos aspetos metodológicos da in-
vestigação em causa. Deste modo, são apresentadas as opções metodológicas, bem como 
uma descrição das etapas da investigação. Apresenta-se, igualmente, a caracterização da 
população-alvo e o contexto em que a investigação se desenvolveu, assim como os instru-
mentos e procedimentos utilizados na recolha de dados. 
Perante o exposto, refere-se que a metodologia proposta envolveu um conjunto de 
instrumentos que procuram medir o bem-estar, a satisfação académica e a participação em 
atividades extra-académicas. Os instrumentos encontram-se adaptados para a população 
portuguesa. 
Os aspetos metodológicos tidos em conta são em seguida apresentados, nomeada-
mente, as etapas da investigação realizada, a justificação pelas opções tomadas e assumi-
das (como, por exemplo, quais as condições em que a investigação se desenrolou), os pro-
cedimentos, as técnicas e os instrumentos utilizados para a recolha de dados. Inicialmente é 





Os/As participantes neste estudo frequentam a Universidade de Évora, tendo-se op-
tado pelo uso de técnicas de amostragem não probabilística, ou seja, por conveniência uma 
vez que esta tem como objetivo obter uma amostra de elementos convenientes. Por outro 
lado, conhecendo as suas devantagens e vantagens optou-se por este tipo amostragem, 
pois é a mais económica, a que consome menos tempo e as unidades amostrais são aces-
síveis, fáceis de inquirir e cooperantes. Isto apesar de não ser representativa de nenhuma 
população e, por isso, não permite fazer generalizações dos resultados obtidos, mas os re-
sultados obtidos podem apresentar uma imagem realística do universo estudado.  
Assim, a amostra do presente estudo é uma amostra de conveniência, constituída 
por 462 estudantes universitários/as a frequentar a universidade de Évora (Escola de Ciên-
cias Sociais e Escola de Ciências e Tecnologias). 
Apresenta-se, na tabela 3, a caracterização dos/as participantes no estudo, onde se 
constata que o estudo envolveu 462 estudantes da Universidade de Évora, sendo 276 do 
género feminino (59,7%) e 186 do género masculino (40,3%). Destes/as participantes, 195 
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Tabela 3  
Distribuição dos/as participantes no estudo por género 
 
 Frequência Percentagem Participa em AEA Percentagem 
masculino 186 40,3 92 47 
feminino 276 59,7 103 53 
Total 462 100,0 195 100 
 
 
A idade dos/as participantes varia entre os 17 e os 30 anos de idade, apresentando 
uma média de 20 anos de idade.  
No que respeita ao distrito de residência fora do período de aulas, e conforme a in-
formação recolhida, 43,1% dos/as participantes residem no distrito de Évora, 9,5% no distri-
to de Santarém e 9,1% nos distritos de Portalegre e Lisboa, redistribuindo-se os/as restantes 
estudantes por outros distritos. 
Já em relação ao período de aulas, 99,6% dos/as participantes residem no distrito de 
Évora, 0,2% no de Portalegre e 0,2% no de Beja. 
Outra das características dos/as participantes do presente estudo é o facto de poder 
ser trabalhador/a estudante. Assim, conclui-se pela presença de 432 participantes que não 
são trabalhadores/as estudantes (93,5%), sendo que apenas 30 são trabalhadores/as estu-
dantes (6,5%). 
Dos 462 participantes, 174 (37,7%) frequentam o 1º ano, 98 (21,2%) frequentam o 2º 
ano, 165 (35,7%) frequentam o 3º ano, 18 frequentam o 4º ano (3,9%) e 7 (1,5%) frequen-
tam o 5º ano (tabela 4). 
 
Tabela 4  
Distribuição dos/as participantes no estudo por ano frequentado 
 
 Frequência Percentagem 
1º ano 174 37,7 
2º ano 96 21,2 
3º ano 165 35,7 
4º ano 18 3,9 
5º ano 7 1,5 
ESC 217 47,0 
ECT 245 53,0 
 
Da análise dos dados é possível conferir que 217 estudantes (47%) frequentam cur-
sos integrados na Escola de Ciências Sociais e 245 estudantes (53%) frequentam cursos 
incluídos na Escola de Ciências e Tecnologia da Universidade de Évora. 
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Verifica-se, ainda, que 174 (37,7%) participantes frequentam o 1º semestre, 95 
(20,6%) frequentam o 3º semestre, 168 (36,4%) frequentam o 5º semestre, 19 (4,1%) fre-
quentam o 7º semestre e 6 participantes (1,3%) frequentam o 9º semestre.  
Por outro lado, no que concerne às ECTS em atraso, 331 (71,6%) estudantes não 
apresenta nenhuma ECTS em atraso. 
Quando questionados/as sobre o seu desempenho académico, 243 (52,6%) conside-
ram o seu desempenho como bom, 146 (31,6%) como tendo um desempenho mediano, 54 
(11,7%) consideram o seu desempenho académico como muito bom, 11 (2,4%) como tendo 
mau desempenho e 8 (1,7%) como tendo um elevado desempenho académico. 
Em relação à participação em atividades extra-académicas, constata-se que 195 
(42,2%) mencionam participar, ao contrário do que acontece com os/as restantes participan-
tes no estudo, ou seja, 267 (57,8%) estudantes que referem não participar em qualquer ati-
vidade extracadémica. Destes/as, tal como anteriormente mencionado, 92 estudantes do 
género masculino referem participar em atividades extra-académicas (face a 94 que referem 
não participar) e 103 do género feminino referem participar em relação a 173 que mencio-
nam não participar em atividades extra-académicas. 
Em relação à perceção individual do seu grau de envolvimento na vida da Universi-
dade de Évora os dados recolhidos permitem caracterizar os/as estudantes universitários/as 
(Tabela 5) como nada envolvidos nos órgãos da Universidade (376 estudantes, dos/as quais 
156 são do género masculino e 220 do género feminino) e nos núcleos/associação de estu-
dantes (257, sendo 107 estudantes do género masculino e 150 do género feminino). Em 
seguida encontram-se 180 estudantes bastante envolvidos/as nas aulas (63 do género mas-
culino e 117 do género feminino) e 178 na vida social/académica (67 do género masculino e 
111 do género feminino). 
 
Tabela 5 




Género Média do 
Grau de envolvimento Masc. Fem. 
Núcleo/assoc. estudantes 107 150 2 
Órgãos UE 156 220 1 
Aulas 63 117 4 
Vida social/académica 67 111 4 
 
Ainda no âmbito da caracterização da população em estudo os/as estudantes foram 
questionados/as em relação ao relacionamento estabelecido com outras pessoas, desta-
cando-se o facto de, na sua globalidade, os/as estudantes concordarem que têm muitos/as 
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amigos/as na universidade (148 estudantes, concordam parcialmente), assim como fora do 
contexto universitário (169 estudantes, concordam totalmente). Consideram, igualmente, ter 
uma boa rede de relações sociais (196 estudantes, concordam parcialmente) e mencionam 
contar com o apoio dos/as amigos/as (214 estudantes, concordam totalmente). 124 estudan-
tes referem não concordar nem discordar em relação à afirmação “gostaria de ter mais ami-





Tendo em conta a base teórica apresentada, neste estudo foram utilizados diversos 
instrumentos com o objetivo de medir o que, efetivamente, este estudo se propõe. Os ins-
trumentos utilizados são apresentados na íntegra no Anexo 2. 
Considerando a necessidade de serem feitos dois estudos (Estudo 1 e Estudo 2), sa-
lienta-se que apenas o Questionário de Participação em Atividades Extra-Académicas foi 
aplicado aos/às estudantes que participam, efetivamente, em tais atividades (195 estudan-
tes), sendo que os restantes instrumentos foram aplicados a todos/as os/as estudantes (462 
estudantes). 
Todos os instrumentos foram apresentados num único protocolo, sendo, de forma 
breve, apresentados em seguida. 
 
A. Questionário Sociodemográfico 
 
No âmbito da recolha de dados e de informação sociodemográfica foi construído e 
utilizado um questionário sociodemográfico.  
A identificação sociodemográfica incluiu o género, a idade, o local de residência (em 
período de aulas e fora do período de aulas). No que respeita ao percurso académico, a 
recolha de informação fez-se através do questionário sociodemogrático, ou seja, através da 
resposta a questões dirigidas acerca do curso, ano académico e semestre que frequenta, 
estatuto de estudante, número de ECTS feitas e as em atraso, média atual, auto-avaliação 
sobre o seu desempenho académico, grau de envolvimento na vida académica, relaciona-
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B. Escala de Medida de Manifestação de Bem-Estar Psicológico (EMMBEP; Monteiro, 
Tavares, & Pereira, 2006) 
 
Este instrumento, EMMBEP (versão portuguesa da Échelle de Mesure dês Manifes-
tations du Bien-être Psychologique, Massé et al., 1998), visa operacionalizar o construto do 
bem-estar psicológico e consubstancia-se numa escala de auto-preenchimento constituída 
por 25 itens, avaliados a partir de uma escala tipo Likert, cujas opções de resposta vão des-
de 1 (Nunca) a 5 (Quase sempre). Neste sentido, permite, de forma, relativamente, rápida, 
avaliar o bem-estar psicológico do sujeito, sendo que os valores em que o sujeito se auto-
avalia, o resultado total pode variar entre os valores 25 e 125, sendo o bem-estar do sujeito 
tanto mais elevado quanto maior for a pontuação. De acordo com Monteiro, Tavares e Perei-
ra (2012) este instrumento apresenta-se como um instrumento adequado para avaliar o 
bem-estar psicológico em estudantes universitários/as (ainda que seja proposta a continua-
ção de estudos junto de outra(s) amostra(s)). 
De acordo com o estudo de adaptação desta escala para a população universitária 
portuguesa, Monteiro, Tavares e Pereira (2006, 2012) encontraram uma estrutura de seis 
fatores distintos, explicativos de 65.62% da variância total, traduzindo-se estes por: Fator 1-
felicidade (agrupa os itens 5, 12, 20, 21, 22, 23, 24 e 25 e visa aspetos como ter uma boa 
moral), Fator 2 - sociabilidade (agrupa os itens 13, 14, 15 e 16 e visa aspetos como propen-
são para se relacionar com a comunidade), Fator 3 - controlo de si e dos acontecimentos 
(agrupa os itens 17, 18 e 19 e visa aspetos como sentimento de controlo de si e dos aconte-
cimentos), Fator 4 - envolvimento social (agrupa os itens 9, 10, 11 e visa aspetos como ter 
interesse no que nos rodeia), Fator 5 - auto-estima (agrupa os itens 1, 2, 3 e 4 e inclui aspe-
tos como sentir-se confiante em si mesmo) e Fator 6 - equilíbrio (agrupa os itens 6, 7 e 8 e 
inclui aspetos como a estabilidade profissional), que explicam 17.03%, 11.60%, 11.28%, 
8.83%, 8.52% e 8.362% (respetivamente) da variância total. Além destes é possível, neste 
instrumento obter um valor total do bem-estar. 
O uso deste instrumento baseia-se no facto de os estudos psicométricos realizados, 
aquando da adaptação da escala para a população portuguesa (Monteiro et al., 2012), reve-
larem valores bastante satisfatórios, ou seja, análise da consistência interna: α=.89 (Bom), 
α=.83 (Bom), α=.85 (Bom), α=.67 (Fraco), α=.83 (Bom) e α=.69 (Fraco), respetivamente, 
fatores I a VI e α=.93 para o valor global da escala. 
 
C. Questionário de Satisfação Académica (QSA) (Soares & Almeida, 2011) 
 
O presente questionário – QSA – é um instrumento de auto-relato que procura avali-
ar o grau de satisfação dos/as estudantes que se encontram a frequentar instituições do 
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Ensino Superior (em Portugal). Este instrumento tem em conta diferentes aspetos da expe-
riência académica dos/as jovens portugueses/as. É um dos instrumentos utilizados em Por-
tugal que permite avaliar a satisfação dos/as jovens que frequentam o ensino superior em 
Portugal, tendo sido construído por Soares e Almeida (2011), tendo os autores desenvolvido 
um conjunto de investigações psicométricas por forma a validar o instrumento em causa. Em 
relação à versão de 2011, de Soares e Almeida, os valores da consistência interna encon-
trada foram: .74 (fator 1, satisfação curricular),.64 (fator 2, satisfação institucional) e .66 (fa-
tor 3, satisfação socio-relacional). Os autores encontraram, então, três fatores com valor-
próprio igual ou superior à unidade e que, no seu conjunto, explicam 51% da variância total 
dos resultados nos itens. Pormenorizadamente, 27,24% da variância é explicada pelo Fator 
1, 13,92 pelo Fator 2 e 9,67 pelo Fator 3.   
Especificamente, o QSA é um instrumento breve, composto por 13 itens. Cada item 
tem um formato de resposta tipo Likert de cinco pontos que varia entre 1 muito insatisfeito/a; 
a 5 muito satisfeito/a. De acordo com o modelo teórico que subjaz à sua construção e vali-
dação o instrumento abarca (conforme apresentado aquando da referência aos três fatores) 
dimensões sociais, institucionais e curriculares da satisfação académica dos/as alunos/as. 
As três dimensões, bem como o número de itens que as integram (Soares & Almeida, 2011) 
são: 5 itens (1, 3, 6, 9, 12) para o fator 1 (satisfação curricular), 8 itens para os restantes 
fatores, sendo 4 (5, 8, 10, 11) para o fator 2 (satisfação institucional) e 4 (2, 4, 7, 13) para o 
fator 3 (satisfação sócio-relacional). Neste sentido, salienta-se que o fator da satisfação cur-
ricular define o grau de satisfação dos/as estudantes em relação às atividades e à organiza-
ção geral do curso que frequentam; incluindo, também, a sua avaliação em relação ao in-
vestimento pessoal no curso e à qualidade das relações estabelecidas com os/as docentes. 
Já o fator da satisfação institucional define o grau de satisfação dos/as estudantes em rela-
ção às infra-estruturas, serviços e equipamentos disponíveis na universidade que frequen-
tam, bem como inclui a sua avaliação em relação às atividades extracurriculares proporcio-
nadas pela instituição e à qualidade das relações estabelecidas com os/as funcionários/as 
da universidade. Por fim, o fator da satisfação socio-relacional define o grau de satisfação 
dos/as estudantes em relação à vida académica e à qualidade das relações estabelecidas 
com colegas (quer do seu,como de outros cursos), e inclui a sua avaliação em relação à 
qualidade das relações estabelecidas com os familiares e/ou outras figuras significativas.   
Globalmente, as subescalas do instrumento incluem dimensões pessoais, interpes-
soais e institucionais da satisfação académica, sendo que o conteúdo de tais dimensões 
serve o propósito de: interpretação dos resultados em cada uma das subescalas utilizadas e 
apreciação do índice geral de satisfação académica dos/as estudantes.   
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D. Questionário de Participação em Actividades Extra-Académicas (QPAEA) 
 
Neste questionário, construído especificamente para o presente estudo, é solicitado 
que o/a jovem indique porque participa nas atividades extra-académicas. Esta justificação é 
apresentada em 28 afirmações baseadas na revisão bibliográfica realizada no âmbito do 
modelo dos 7 vetores de Chickering, nas quais o/a jovem terá que se posicionar num contí-
nuo entre 1 (discordo completamente) a 5 (concordo completamente). A sua construção 
justifica-se não só pela baixa participação em atividades da Universidade de Évora, pelo 
número de alunos/as que participam em atividades extra-académicas, mas também pelas 
palavras Moreira (2004),  
…se, por um lado, a construção de sistemas de observação e medida dotados de 
qualidades adequadas é essencial ao avanço do conhecimento, não menos indispensável é 
que os instrumentos sejam desenvolvidos com base numa teoria ou, pelo menos, num con-
junto de princípios e objetivos claros (p.20). 
Assim, cada afirmação tem em conta o vetor a que diz respeito: vetor 1 (Desenvolver 
a competência, “Tornar-se mais competente”), vetor 2 (Gerir as emoções, “Dominar as emo-
ções e canalizá-las de forma apropriada”), vetor 3 (Mover-se da autonomia para a interde-
pendência, “Desenvolver a autonomia”), vetor 4 (Desenvolver os relacionamentos interpes-
soais maduros, “Estabelecer a identidade”), vetor 5 (“Desenvolver a identidade”), vetor 6 
(Desenvolver objetivos, “Desenvolver ideais”) e, finalmente, vetor 7 (Desenvolver a integri-
dade). 
É-lhe depois pedido que indique o grau de relação entre a atividade extra-académica 
em que participa e a relação com o curso que frequenta. Finaliza com o pedido de identifica-
ção do grau de satisfação que o/a jovem tem ao participar na atividade extra-académica. 
Todavia, apesar da construção de instrumentos ser, claramente, justificável não dei-
xa de estar envolvida em controvérsia uma vez que o campo das Ciências Sociais se evi-
dencia como algo controverso em relação às medidas e instrumentos utilizados. Porém sur-
ge algum consenso quando se relembra a proposta de Maroco (2007) de que medir pode 
ser definido como um processo de observação e registo de informação sobre a forma de 
atributos que refletem qualidades ou quantidades, acrescentando Moreira (2004) que pode 
ser compreendido como um processo de codificação das designadas propriedades de um 
determinado objeto. Sabendo-se que a codificação assume, frequentemente, a forma de 
números e os níveis de medida das variáveis podem ser classificadas como: nominal, ordi-
nal, intervalar e de razão. Assim, partindo deste conhecimento e de que as variáveis podem 
ser qualitativas ou quantitativas e que existem diferentes tipos de escalas usados em psico-
metria, para a construção deste instrumento optou-se pelo uso de uma escala de Likert. 
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Aquando da construção deste instrumento uma questão apresentou-se desde o iní-
cio: O que medir? Neste sentido foi necessário operacionalizar o construto (participação em 
atividades extra-académicas), operacionalizar (criar o instrumento) e definir o indicador (va-
riável observável). Assim, optou-se pela construção de um questionário, enquanto medida 
objetiva e estandardizada de uma amostra de comportamento, auto-aplicável.  
A construção do questionário seguiu, então, a proposta de Maroco (2014), ou seja, 
refletir sobre: que construtos medir?, qual a dimensionalidade pretendida?, ponderar sobre a 
qualidade e quantidade dos itens?, que tipo de instruções de preenchimento, codificação e 
cotação pretendidos?, pré-teste?, e qualidades psicométricas da escala? Partindo, então, 
destas reflexões optou-se por classificar o construto a medir, operacionalizando-o através de 
um questionário, selecionando os itens do domínio em estudo através da revisão bibliográfi-
ca sobre o constructo no âmbito da teoria de Chickering, utilizando itens de resposta fecha-
da. Quanto ao número de itens por dimensão optou-se por seguir a recomendação de Maro-
co (2014) e foram construídos quatro itens por dimensão, cujos pontos por item variam entre 
1 e 5. Optou-se pelo uso deste tipo de escala, que apresenta uma afirmação auto-descritiva 
e, como opção de resposta, uma escala de pontos com descrições que contemplam extre-
mos. Esta opção baseou-se, igualmente, na reflexão acerca das vantagens (rapidez e facili-
dade de resposta; maior uniformidade, rapidez e simplificação na análise das respostas; 
facilita a categorização das respostas para futura análise; permite melhor contextualizar a 
questão) e desvantagens (como: dificuldade em elaborar as possíveis respostas a uma de-
terminada questão; o facto de não estimular a originalidade e variedade de resposta; não 
preza uma elevada concentração do/a respondente sobre o assunto em causa; o/a partici-
pante pode optar por uma resposta que mais se aproxima da sua opinião não sendo esta 
uma representação fiel da realidade) do uso de itens com resposta fechada. O facto de ser 
utilizado um questionário do tipo fechado permite obter respostas que facultam a compara-
ção com outros instrumentos de recolha de dados, havendo alguma facilidade no tratamento 
e análise da informação, exigem menos tempo, são objetivos e requerem menor esforço por 
parte do/a participante.  
No período de aplicação do pré-teste, enquanto estudo-piloto, foram analisados as-
petos como: a clareza e compreensão dos itens, o grau de dificuldade destes, a distribuição 
das respostas/não-respostas, as qualidades psicómetricas provisórias (incluindo sensibilida-
de, validade de conteúdo, validade de construto e fiabilidade). Foram, então, tidos em conta 
princípios, como: clareza (itens claros, concisos e unívocos), coerência (itens devem corres-
ponder à intenção em causa) e neutralidade (itens não devem induzir uma resposta).  
Após a construção do instrumento, este foi apresentado a um conjunto de dez estu-
dantes universitários/as e a professores/as de português com experiência profissional na 
análise de itens de questionários, para que se pudesse realizar a validação aparente e de 
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conteúdo, pedindo que opinassem sobre a adequação semântica, a facilidade de compreen-
são e a adequação dos itens propostos. Do resultado desta avaliação constituiu-se um 
questionário com 28 itens. 
Ainda antes da realização de outras análises psicométricas, esta versão do instru-
mento foi aplicada a oito estudantes universitários/as que se dispuseram a colaborar com a 
investigação, bem como contribuir com sugestões relativas à apresentação da escala e ex-
plicações necessárias à formulação dos itens.  
Posteriormente, houve necessidade em refletir sobre a apresentação gráfica do 
questionário final, ou seja, apresentar o tema em estudo de modo claro e objetivo, bem co-
mo apresentar um design apelativo dirigido ao público-alvo. Neste âmbito foi, ainda, preocu-
pação em reduzir o número de folhas constituintes do questionário, por forma a evitar algum 
tipo de reação (prévia) negativa por parte do/a participante.  
Por outro lado, o critério utilizado para a ordem dos itens que compõem a escala foi 
por sorteio e com base nas sugestões dos/as estudantes foi aperfeiçoada a redação para 
melhor adequação dos itens e subsequente aplicação, mantendo-se a ordem sorteada. 
A partir desta análise pôde determinar-se o uso dos itens (Maroco, 2014), e assim do 





3.1 RECOLHA DE DADOS  
 
A recolha de dados teve início com o envio, por e-mail, de informação/pedido de au-
torização para aplicar o protocolo de investigação em causa. Esta informação foi dirigida aos 
diretores de curso que, após a sua autorização, referiram ser necessário contatar diretamen-
te os/as docentes que estariam envolvidos. Neste sentido, procedeu-se a este contacto, 
também via e-mail. Com todas as autorizações dadas, os/as estudantes foram convida-
dos/as a participar neste estudo durante o período letivo. Inicialmente foram, oralmente, 
apresentados os objetivos do estudo e esclarecidas possíveis dúvidas. Posteriormente, foi 
garantido o carácter voluntário da participação e apresentado por escrito o termo de consen-
timento informado (incluía esclarecimentos sobre anonimato e sigilo), os/as participantes 
foram orientados/as em relação ao procedimento a tomar para preenchimento dos instrume-
tos em causa. Em seguida, foram aplicados, em contexto de sala de aula e grupo, os ins-
trumentos, tendo sido assegurados e cumpridos os procedimentos éticos e deontológicos 
necessários. 
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A aplicação dos instrumentos (a cargo da autora do estudo) decorreu conforme as 
instruções e teve a duração de, aproximadamente, 25 minutos, tal como pré-estipulado, ten-
do os/as estudantes, que preencheram o QPAEA utilizado, aproximadamente, 30 minutos. 
Os instrumentos do estudo foram apresentados aos/às participantes no final/início de 
uma aula teórica, conforme combinado previamente com o/a docente da respetiva unidade 
curricular. Salienta-se, ainda, que antes da aplicação dos instrumentos os/as estudantes 
foram sensibilizados/as para a pertinência da sua participação no estudo através da sua 
contribuição com dados válidos para o estudo. 
No que concerne à distribuição dos/as participantes no estudo (Anexo 3), salienta-se 
que aquando da passagem de questionários pelas turmas, o número de estudantes presen-
tes em sala de aula variou de curso para curso. Mais se refere que a disponibilidade dos/as 
docentes em relação ao tipo de aula em que o protocolo de investigação poderia ser utiliza-
do variou entre a aplicação em contexto de aula teórica e prática (ressalva-se que em algu-
mas aulas práticas a turma se encontrava dividida por turnos). No total foram, então, consi-
derados 462 estudantes. 
 
3.2 ANÁLISE DE DADOS 
 
Por forma a tratar estatisticamente a informação recolhida, os dados foram tratados 
informaticamente através do software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) – 
Versão 22. A partir deste foram, entre outras, efetuadas estatísticas descritivas, como fre-
quências, percentagens, médias e desvios-padrão e outros procedimentos estatísticos, co-
mo correlações. 
No que se refere à análise de fidelidade dos instrumentos, foi realizada a sua análise 
da consistência interna, tendo sido utilizados os índices de Alpha de Cronbach categoriza-
dos a partir dos critérios sugeridos por Hill e Hill (2008). Logo, acima de 0,9 é considerado 
excelente; entre 0,8 e 0,9 é considerado bom; entre 0,7 e 0,8 é considerado razoável; entre 




















APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS RESULTADOS 
 
Nunca sabemos quando somos sinceros. Talvez nunca o sejamos.  
E mesmo que sejamos sinceros hoje,  
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Neste capítulo são apresentados e analisados os dados obtidos pelos diversos 
instrumentos utilizados. É sistematizada a análise efetuada aos dados e apresentam-
se os resultados obtidos através das análises estatísticas realizadas através do soft-
ware SPSS, versão 22. 
Apresenta-se a exposição dos resultados das associações e das diferenças en-
tre as variáveis, dispondo-se estes de acordo com as questões de investigação anteri-





1. Análise Psicométrica dos Instrumentos 
 
A. Análise de Consistência Interna dos Instrumentos - Fidelidade 
 
Em relação à EMMBEP foi feita a análise de consistência interna através da 
utilização do coeficiente Alpha de Cronbach, sendo este excelente, α=.935 para a es-
cala global. O mesmo procedimento foi utilizado para o QSA tendo-se obtido um bom 
Alpha de Cronbach (α=.883). 
Concluindo, em relação à consistência interna de cada instrumento, estes 
apresentam valores bastante promissores (tabela 6), uma vez que os indicadores “De 
um modo geral, um instrumento ou teste é classificado como tendo fiabilidade apropri-
ada quando o α é pelo menos 0.70” (Nunnally, 1978, ref. por Maroco & Garcia-
Marques, 2006, p.73). 
 
Tabela 6 
Alpha de Chronbach para as Escalas e respetivas dimensões 





(Monteiro, Tavares & 
Pereira, 2012) 
1. Felicidade .89 ,88 
2. Sociabilidade .83 ,80 
3. Controlo de si e dos acontecimentos .85 ,86 
4. Envolvimento social .67 ,62 
5. Autoestima .83 ,84 
6. Equilíbrio .69 ,66 
QSA 
(Soares & Almeida, 
2011) 
1. Satisfação com o curso .74 ,78 
2. Satisfação institucional .64 ,76 
3. Satisfação sociorelacional .66 ,71 
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Da leitura desta tabela 6 salienta-se que em todas as dimensões da EMMBEP 
são considerados “bom”, exceto nas dimensões envolvimento social e equilíbrio cujos 
valores são considerados “fraco”. Já em relação ao QSA, todos os valores, para cada 
um dos factores, encontrados são considerados “fraco”. 
 
2. Análise Inferencial dos Resultados 
 
A. Análise da Comparação de médias de variáveis independentes (2 gru-
pos) – T-Test 
 
a) DIFERENÇAS EM RELAÇÃO AO GÉNERO 
 
Foi realizada uma análise de comparação de médias de variáveis independen-




Diferenças em relação ao género nos instrumentos utilizados – EMMBEP, QSA (t-test) 
 




6,353 460 <,000 
feminino  3,54 
Sociabilidade 
masculino 4,19 
2,036 460 ,042 
feminino  4,06 
Controlo de si e dos 
acontecimentos 
masculino 3,78 
5,077 460 <,000 




3,024 460 ,003 
feminino  3,57 
Autoestima 
masculino 3,86 
5,466 460 <,000 
feminino  3,52 
Equilíbrio 
masculino 3,98 








com o curso 
masculino 3,68 














1,045 460 .297 
feminino 3,73 
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Da análise da tabela 7 verifica-se que, em relação à existência de diferenças 
estatisticamente significativas entre os grupos (masculino e feminino), estas são esta-
tisticamente significativas em todas as subescalas da EMMBEP (felicidade, t(460)= 
6,353, p< .000; sociabilidade, t(460)= 2,036, p= .042; controlo de si e dos acontecimen-
tos, t(460)= 5,077, p< .000; envolvimento social, t(460)= 3,024, p= .003; auto-estima, t(460)= 
5,466, p< .000, incluindo o bem-estar global, t(460)= 5,406, p< .000), à exceção da 
subescala 6, equilíbrio. No âmbito do QSA verifica-se que em nenhuma sub-escala as 
diferenças são estatisticamente significativas. 
 
3. Resposta às questões de investigação 
 
Em relação às questões de investigação apresenta-se a resposta às primeiras 
quatro uma vez que correspondem ao Estudo 1. 
 
1. Existe diferenças no bem-estar e satisfação académica conforme a participação 
(ou não) em atividades extra-académicas? 
 
 De acordo com os resultados obtidos e que na tabela 8 se apresentam, verifi-
ca-se que existem diferenças entre os dois grupos (participantes e não participantes 
em atividades extra-académicas), encontrando-se uma média superior nos que parti-
cipam em relação ao bem-estar e satisfação académica. 
 
Tabela 8 
Distribuição das diferenças no bem-estar e satisfação académica em relação à participação em 













,871 460 ,384 
Não 4,09 
Controlo de si e dos 
acontecimentos 
Sim 3,71 

















4,384 460 <,000 
 Não 3,67 




com o curso 
Sim 3,76 














4,505 460 <,000 
Não 3,66 
  
Ainda no âmbito da tabela 8 é possível constatar que há diferenças estatisti-
camente significativas nos/as participantes em atividades extra-académicas em rela-
ção a todos os factores da EMMBEP e do QSA, exceto no fator 2, sociabilidade, da 
EMMBEP cujas diferenças não são estatisticamente significativas (t(450) = ,871, p = 
.384). 
 
2. Existe diferenças no desempenho académico conforme a participação (ou não) 
em atividades extra-académicas? 
 
 Por forma a responder a esta questão apresenta-se a tabela 9. 
 
Tabela 9 






Média Desvio Padrão t  gl p 
Desempenho 
académico 
Sim 3,20 ,764 
-,299 460 ,765 
Não 3,22 ,731 
  
Através da tabela 9 encontra-se uma média ligeiramente superior nos que não 
participam em atividades extra-académicas, todavia as diferenças encontradas não 
são estatisticamente significativas (t(460) = -,299, p = .765). 
 
3. Existe diferenças no grau de envolvimento na vida da universidade de Évora 
(UÉ) conforme participação (ou não) em atividades extra-académicas? 
 
No que respeita ao grau de envolvimento na vida da Universidade de Évora, 
verifica-se, através da análise da tabela 10, que são encontradas diferenças estatisti-
camente significativas em “núcleo/associação de estudantes” (t(332,590) = 5,373, p = 
.000) e “atividades de estudo” (t(460) = 2,309, p = .021), cujas médias respetivas são 
superiores no grupo que participa em atividades extra-académicas. 






Distribuição das diferenças no grau de envolvimento na vida da UÉ conforme participação em 





Média Desvio Padrão t  gl p 
Núcleo/Assoc. 
estudantes 
Sim 2,40 1,52 
5,373 332,59 ˂,000 
Não 1,72 1,09 
Órgãos UE 
Sim 1,32 ,774 
,255 460 ,799 
Não 1,30 ,756 
Atividades  
de estudo 
Sim 3,20 1,14 
2,309 460 ,021 
Não 2,95 1,14 
Aulas 
Sim 4,01 ,891 
,768 460 ,443 
Não 3,95 ,848 
Vida social/  
Académica 
Sim 3,98 ,963 
,267 460 ,789 
Não 3,96 ,976 
  
 
4. Existe diferenças na perceção de suporte social conforme participação (ou não) 
em atividades extra-académicas? 
 
Como forma de responder a tal questão, foi utilizada a informação relativa às 
questões do protocolo implementado no âmbito do relacionamento estabelecido com 
outras pessoas. Assim, de acordo com tais respostas verifica-se, pela análise da tabe-
la 11, que, exceto no caso de “contar com o apoio de amigos/as” (t(460) = 1,606, p = 
.109), todas as restantes diferenças encontradas são estatisticamente significativas 
(respetivamente: t(460) = 2,957, p = .003, “muitos/as amigos/as na UE”; t(460) = 4,195, p 
= .000, “muitos/as amigos/as fora da UE”; t(460) = 3,635, p = .000, “boa rede de rela-
ções sociais”; t(460) = 2,269, p = .024, “gostaria de ter mais amigos/as na UE”), sendo 
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Tabela 11 
Distribuição das diferenças em relação à percepção de suporte social tendo em conta a partici-





Média Desvio Padrão t  gl p 
Muitos/as amigos/as na 
UE 
Sim 3,90 ,968 
2,957 460 ,003 
Não 3,62 1,028 
Muitos/as amigos/as fora 
da UE 
Sim 4,23 ,857 
4,195 460 ˂,000 
Não 3,87 ,972 
Boa rede relações  
sociais 
Sim 4,10 ,841 
3,635 460 ˂,000 
Não 3,80 ,881 
Contar com o apoio de 
amigos/as 
Sim 4,30 ,847 
1,606 460 ,109 
Não 4,17 ,872 
Gostaria de ter mais ami-
gos/as na UE 
Sim 3,45 1,193 
2,269 460 ,024 





1. Análise Psicométrica dos Instrumentos 
 
A. Análise Fatorial Exploratória do QPAEA – Validade 
 
Depois de efetuadas diversas análises exploratórias, optou-se por retirar os 
itens 7 e 28 uma vez que se apresentavam confusos e “pouco explicativos”, saturando 
em mais do que um fator de forma pouco clara (Maroco, 2007). A análise fatorial ex-
ploratória com 26 itens levou à extração de 6 fatores explicativos de 69,2% da variân-
cia total.  
Neste ponto, ressalva-se que, na pesquisa bibliográfica realizada, não se iden-
tificou nenhum estudo que abordasse as atividades extra-académicas e sua possível 
relação com o bem-estar e satisfação académica no ensino superior português, nem 
que fosse mencionada a construção ou uso de alguma escala ou instrumento de men-
suração do referido construto na população em estudo. 
Após a construção do instrumento, este foi apresentado a um conjunto de dez 
estudantes universitários/as e a professores/as de português com experiência profis-
sional na análise de itens de questionários, para que se pudesse realizar a validação 
aparente e de conteúdo, pedindo que opinassem sobre a adequação semântica, a 
facilidade de compreensão e a adequação dos itens propostos. Do resultado desta 
avaliação constituiu-se um questionário com 28 itens. 
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Ainda antes da realização de outras análises psicométricas, esta versão do ins-
trumento foi aplicada a oito estudantes universitários/as que se dispuseram a colabo-
rar com a investigação, bem como contribuir com sugestões relativas à apresentação 
da escala e explicações necessárias à formulação dos itens. O critério utilizado para a 
ordem dos itens que compõem a escala foi por sorteio e com base nas sugestões 
dos/as estudantes foi aperfeiçoada a redação para melhor adequação dos itens e sub-
sequente aplicação, mantendo-se a ordem sorteada. 
Por outro lado, ao contrário do esperado, foram encontrados apenas 6 fatores 
e não 7 como no modelo teórico. Este facto não é novo pois, tal como acontece nou-
tros estudos (por exemplo os estudos originais dos instrumentos, EMMBEP e QSA), 
nem sempre os fatores encontrados correspondem, totalmente, ao modelo teórico, 
sendo que tais oscilações são compreendidas tendo em conta o teor dos itens e a na-
tureza e características das amostras.  
Os resultados apresentados no Teste de Esfericidade de Bartlet (x2≈3145,797; 
gl=325; p<0,001) e na Medida de Adequação da Amostra (KMO= .917) revelam que as 
variáveis são correlacionáveis e que a sua fatorabilidade da matriz de correlações 
apresenta, de acordo com os parâmetros de Maroco (2007), um excelente índice.  
 
Tabela 12 




1 2 3 4 5 6 
3. Me ajudam a ser mais independente 
,812 ,131 ,012 ,098 ,244 ,107 
1. Me fazem sentir competente 
,680 ,173 ,143 ,018 ,208 ,304 
4. Me ajudam a respeitar as convicções dos/as outros/as 
,675 ,066 ,286 ,292 ,267 -,007 
10. Me ensinam a tomar decisões autonomamente 
,613 ,109 ,343 ,111 ,331 -,041 
11. Me permitem o desenvolvimento de relações inter-
pessoais ,604 ,135 ,353 ,249 -,037 ,234 
5. Me ajudam a desenvolver a minha identidade 
,592 ,430 ,172 ,342 -,016 ,011 
8. Me permitem manter em forma 
-,111 ,713 ,077 -,032 ,313 ,120 
12. São fundamentais para o meu bem-estar pessoal 
,253 ,669 ,163 ,105 -,048 ,305 
23. Me ajudam a controlar os meus sentimentos 
,192 ,626 ,107 ,456 ,328 ,029 
2. Me ajudam a lidar com as minhas emoções 
,487 ,619 -,017 ,141 ,145 ,221 
16. Me ajudam a gerir os meus conflitos internos 
,124 ,602 ,297 ,253 ,437 ,100 
6. Dão sentido à minha vida 
,391 ,550 ,292 ,274 ,084 ,073 
14. Aumentam a minha motivação para outras atividades 
pessoais ,256 ,550 ,416 ,141 -,008 ,325 
20. Me preparam para o meu futuro profissional 
,370 -,098 ,736 ,059 ,240 ,204 
15. Contribuem para o meu desempenho académico 
,059 ,384 ,643 ,029 ,285 ,035 
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13. São fundamentais para os meus projetos vida 
,393 ,447 ,572 ,032 ,091 ,096 
22. Me permitem mostrar as minhas capacidades 
,067 ,196 ,557 ,473 -,033 ,161 
21. Me ajudam a dar sentido aos meus valores 
,389 ,300 ,495 ,261 ,329 ,095 
25. Me permitem fazer novas amizades 
,142 ,010 ,076 ,773 ,150 ,387 
24. Me ajudam a aceitar a autonomia das outras pesso-
as ,323 ,286 ,128 ,711 ,235 -,035 
18. Me permitem estar com os/as meus/minhas ami-
gos/as ,305 ,012 ,123 ,358 ,641 ,145 
9. Me ajudam a superar os meus medos e receios 
,277 ,402 ,160 ,036 ,611 ,075 
19. Me tornam mais confiante em mim próprio/a 
,255 ,297 ,183 ,027 ,533 ,453 
17. Me ajudam a perceber a importância das outras 
pessoas na minha vida ,305 ,292 ,326 ,377 ,511 ,026 
27. Vão de encontro aos meus interesses pessoais 
,079 ,170 ,187 ,082 ,101 ,801 
26. Me fazem sentir bem comigo próprio/a 
,199 ,330 ,017 ,432 ,120 ,664 
       
Percentagem da Variância Explicada 16,17 15,41 10,92 9,81 9,23 7,678 
Média 4,32 4,20 4,18 4,23 4,10 4,38 
Desvio Padrão 0,57 0,66 0,66 0,69 0,71 0,62 
 
Como apresentado na tabela 12, foi efetuada a análise fatorial exploratória, 
tendo sido obtida uma matriz fatorial de 6 fatores explicativos de 69,21% da variância 
total.  
Numa análise semântica dos itens considerou-se que os itens incluídos no fator 
1 estão relacionados com a identidade; já os itens do fator 2 dizem respeito às emo-
ções e sua gestão; o fator 3, que inclui 5 itens, diz respeito aos objetivos; os itens en-
globados no fator 4 caracterizam-se pelo relacionamento; os itens do fator 5 corres-
pondem a autonomia; e, por fim, os itens do fator 6 reportam-se à integridade. 
Após esta análise semântica considerou-se adequado dar o nome aos vetores 
seguindo o modelo teórico de Chickering. Assim, os itens 3, 1, 4, 10, 11 e 5 correpon-
dem ao fator 1, desenvolver a identidade (relativo ao vetor 5 do modelo teórico), já os 
itens 8,12, 23, 2,16 e 14 dizem respeito ao fator 2 (vetor 2 do modelo teórico, gerir 
emoções), os itens 20, 15, 13, 22 e 21 fazem parte do fator 3 (vetor 6 do modelo teóri-
co, desenvolver objetivos), os itens 24 e 25 são o fator 4 (correspondente ao vetor 4 
do modelo teórico, desenvolver relacionamentos), o fator 5 é constituído pelos itens 9, 
17, 18 e 19 (dizem respeito ao vetor 3 do modelo teórico, desenvolver autonomia), por 
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B. Análise de Consistência Interna dos Instrumentos - Fidelidade 
 
A consistência interna do QPAEA (Tabela 13), bem como a das subescalas 
encontradas apresentam valores promissores: fator 1, α=.87 (bom); fator 2, α=.88 




Alpha de Chronbach para o QPAEA 
 
Escala Dimensões Alpha 
QPAEA 
1. Desenvolver a identidade  .87 
2. Gerir emoções .88 
3. Desenvolver objectivos .82 
4. Desenvolver relacionamentos .74 
5. Desenvolver autonomia .79 
6. Desenvolver a integridade .76 
 
 
2. Análise Inferencial dos Resultados 
 
A. Análise da Comparação de médias de variáveis independentes (2 gru-
pos) – T-Test 
 
a) DIFERENÇAS EM RELAÇÃO AO GÉNERO 
 
Foi realizada a análise de diferença de médias em relação ao género apenas 
com os/as estudantes que referem participar em atividades extra-académicas e que, 
por isso, preencheram o QPAE. 
 
Tabela 14 
Distribuição das diferenças em relação ao género no instrumento utilizado – QPAEA (t-test) 
 
Instrumento Dimensões Género Média t  gl p 
QPAEA 
Desenvolver a  
identidade 
masculino 4,28 
-,945 193 ,346 
feminino 4,35 
Gerir as emoções 
masculino 29,46 










,007 193 ,995 
feminino 8,47 










-1,368 193 ,173 
feminino 8,88 
 
Através da análise da tabela 14 é possível concluir que, globalmente, não fo-
ram encontradas diferenças estatisticamente significativas, ou seja, os fatores do 
QPAEA não diferem significativamente nos dois grupos, feminino e masculino, respeti-
vamente: t(193) = -,945, p = .346; t(193) = ,160, p = .873; t(193) = ,475, p = .635; t(193) = 
,007, p = .995; t(193) = ,393, p = .695; e t(193) = -1,368, p = .173. 
 
3. Resposta às questões de investigação 
 
Na continuidade da resposta às questões de investigação, apresentam-se, 
agora, as relativas ao Estudo 2. 
Para responder às questões de investigação relacionadas com o Estudo 2 op-
tou-se por iniciar a análise através da análise descritiva dos dados. Assim, refere-se 
que dos/as 195 estudantes que participam em atividades extra-académicas, 47,2% 
são do género masculino e 52,8% do género feminino. A sua idade encontra-se no 
intervalo entre 17 e 30 anos de idade ( = 20 anos de idade). No período de aulas resi-
dem, maioritariamente, no distrito de Évora, frequentando o 1º ano (30,3%), o 2º ano 
(28,7%), o 3º ano (36,4%), o 4º ano (2,6%) e o 5º ano (2,1%), respeitando aos respeti-
vos cursos que frequentam. Estes cursos divergem pelas escolas da Universidade de 




Percentagem dos/as estudantes pelo curso frequentado 
 
Escola Curso Percentagem 
Ciências Sociais 
psicologia 13,8 
línguas e literaturas 4,6 
história 1,0 
gestão 18,5 
Ciências e Tecnologia 
ciências desporto 13,3 
biotecnologia 4,6 
bioquímica 9,7 




reabilitação psicomotora 4,6 
medicina veterinária 3,6 
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eng.energias renováveis 2,6 
geografia 1,0 
geologia 2,6 
relações internacionais 1,5 
sociologia 4,1 
turismo 2,6 
educação básica 2,1 
 
Após tais análises considerou-se relevante dar continuidade ao trabalho, procu-
rando responder às questões inerentes a este Estudo 2. 
 
 
1. Há diferenças entre o tipo de atividades extra-académicas e o género? 
 
Neste Estudo 2 considerou-se fundamental responder à questão em causa. 
Neste sentido, é apresentada a tabela 16.  
 
Tabela 16 
Distribuição das diferenças do tipo de atividade em relação ao género – (t-test) 
 
Tipo de Atividade Género Média t  gl p 
Desporto coletivo 
masculino 2,26 



























-,852 193 ,396 
feminino 1,19 
 
Analisando a informação constante na tabela verifica-se que existem diferen-
ças de médias entre os grupos, sendo que a média se apresenta ligeiramente superior 
no grupo feminino em relação às atividades: voluntariado, atividades artísti-
cas/expressivas, organizações de estudantes e outra; ao contrário do que acontece 
em relação às restantes atividades em que a média é ligeiramente superior no grupo 
masculino.   
Da informação constante da tabela 16 salienta-se que as diferenças encontra-
das entre os grupos são estatisticamente significativas, ou seja, no âmbito da atividade 
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de desporto coletivo, t(193) = 5,702, p = .000 e das atividades artísticas/expressivas, 
t(192,358) = -2,187, p = .030. 
 
2. Qual o grau de participação dos/as estudantes nas atividades extra-
académicas? 
 
Inicia-se a resposta a esta questão com a apresentação da informação de que 
a participação dos/as estudantes em atividades extra-académicas é fora do contexto 
da universidade de Évora (60,5%), no interior da universidade de Évora (11,3%) e em 
ambos os contextos (28,2%). Desta forma o grau de envolvimento destes/as nas ativi-
dades extra-académicas divide-se pelo tipo de atividade que desenvolvem, isto é, 
considerando cada atividade (tabela 17). 
 
Tabela 17 
Percentagens da distribuição dos/as estudantes pelo tipo de atividade extra-académica 
 
 Não participo 
Participo 
Ocasionalmente Regularmente 
Desporto coletivo 39,5% 28,7% 31,8% 
Desporto individual 32,8% 36,9% 30,3% 
Voluntariado 51,3% 31,8% 16,9% 
Atividades artísticas/ 
expressivas 
64,6% 17,9% 17,4% 
Organizações de estudantes 59,0% 17,9% 23,1% 
Organizações políticas/ 
ONG´s 
89,7% 6,7% 3,6% 
Outra 90,3% 3,1% 6,7% 
 
Pela análise da informação da tabela 17, constata-se que o grau de envolvi-
mento dos/as estudantes nas atividades extra-académicas difere do nível da participa-
ção. Assim, os/as estudantes participam, ocasionalmente, em desportos individuais 
(36,9%), voluntariado (31,8%) e desporto coletivo (28,7%), sendo estes os mais repre-
sentativos. Regularmente, os/as jovens participam em atividades como desporto cole-
tivo (31,8%), desporto individual (30,3%) e organização de estudantes (23,1%). Pelo 
contrário, a partir das respostas dos/as participantes do estudo, constata-se que 
90,3% não participam em outra atividade extra-académica não identificada neste estu-
do, bem como não participam em atividades como organizações políticas/ONG’s 
(89.7%) e atividades artísticas/expressivas (64,4%). 
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3. A escolha das atividades extra-académicas relaciona-se com o curso universitá-
rio que frequenta? 
 
De acordo com a resposta dada pelos/as estudantes no QPAEA é possível en-
contrar a informação constante na tabela 18. 
 
Tabela 18 
Grau de relação entre as atividades extra-académicas e o curso universitário frequentado 
 
 Frequência Percentagem (%) 
Nada relacionado 43 22,1 
Pouco relacionado 25 12,8 
Nem muito nem pouco relacionado 50 25,6 
Bastante relacionado 43 22,1 
Muito relacionado 34 17,4 
Total 195 100,0 
 
Verifica-se, então, que o grau de relação entre a atividade extra-académica 
frequentada pelos/as jovens não se relaciona, na sua perspetiva, com o curso que 
frequentam na universidade (22,1%), sendo que 25,6% referem que a atividade extra-
académica que praticam está pouco relacionada com o curso universitário que fre-
quentam. Apenas 17,4% dos/as estudantes referem as atividades extra-académicas 
que praticam se encontram muito relacionadas com o curso universitário que frequen-
tam. O grau de relação entre as atividades extra-académicas e o curso universitário é 
compreendido por 22,1% dos/as estudantes como bastante relacionado. 
 
4. Conforme o género, há diferenças na participação em atividades extra-
académicas, grau de relação da atividade extra-académica com o curso frequenta-
do e o nível de satisfação com a participação em atividades extra-académicas? 
 
Por forma a responder a esta questão optou-se pela realização de uma análise 
estatística através da comparação de médias, considerando a variável do género. 
Neste sentido, foi considerada a participação em atividades extra-académicas, o grau 
de relação da atividade extra-académica com o curso universitário frequentado e o 
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Tabela 19 
Distribuição das diferenças da participação em atividades em relação ao género – (t-test) 
 
Tipo de Atividade Género Média Desvio Padrão t  gl p 
Participação em AEA 
masculino 1,64 ,884 
-,529 193 ,597 
feminino 1,71 ,893 
Grau de relação da 
AEA com o curso 
masculino 3,29 1,322 
2,832 193 ,005 
feminino 2,74 1,407 
Nível de satisfação 
com a participação 
em AEA 
masculino 1,25 ,460 
-1,019 185,628 ,310 
feminino 1,33 ,632 
 
Da análise da tabela 19 constata-se que existem diferenças entre os grupos 
em relação à participação em atividades extra-académicas (média ligeiramente supe-
rior no grupo feminino, = 1,71), ao grau de relação da participação em atividade ex-
tra-académica (média superior no grupo masculino, = 3,29) e ao nível de satisfação 
com a sua participação em atividades extra-académicas (média ligeiramente superior 
no grupo feminino, = 1,33). 
Verifica-se, igualmente, que é possível concluir que foram encontradas diferen-
ças, estatisticamente significativas, em relação ao grau de relação entre a atividade 

































DISCUSSÃO GLOBAL DOS RESULTADOS 
 
Ninguém entende ninguém.  
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No presente capítulo, discussão global dos resultados, procura-se apresentar a 
síntese interpretativa dos principais resultados obtidos neste estudo, bem como uma 
reflexão crítica sobre as suas implicações práticas e as suas limitações, incluem-se, 
também, pistas para futuras investigações. 
Inicia-se a presente discussão referindo que os três instrumentos utilizados no 
estudo se mostraram adequados, uma vez que operacionalizam o respetivo modelo 
teórico, medindo efetivamente os constructos a que se propõem, no caso, bem-estar, 
satisfação académica e participação em atividades extra-académicas. Ressalva-se, 
porém, que devem ser continuados estudos psicométricos de todos visando a contí-
nua validação dos mesmos quando se trata da população universitária. Apesar de te-
rem sido utilizados três instrumentos, nem todos/as os/as estudantes responderam 
aos referidos instrumentos, uma vez que se considerou a pertinência de realizar dois 
estudos. Assim, no que respeita ao estudo 1, todos/as os/as estudantes responderam 
a ambos os instrumentos, sobre bem-estar e satisfação académica, e apenas os/as 
estudantes que participam em atividades extra-académicas responderam ao QPAEA 
(Estudo 2).  
Neste âmbito, salienta-se a importância do Estudo 2 em que foi utilizado um 
instrumento construído, propositadamente, para aferir a participação dos/as estudan-
tes universitários/as em atividades extra-académicas e que, de acordo com a análise 
estatística elaborada, se mostra como bastante promissor. 
Por outro lado, refere-se a necessidade e pertinência de os instrumentos terem 
sido aplicados em conjunto o que possibilitou uma visão mais completa sobre diferen-
tes aspetos de um mesmo tema – atividades extra-académicas. Considerando os re-
sultados agora obtidos, será, igualmente, interessante, noutro momento, a utilização 
de instrumentos e análises qualitativas para que se possa, mais pormenorizadamente, 
compreender a participação de estudantes univertários/as em atividades extra-
académicas e a sua relação com o bem-estar e a satisfação académica. Esta visão 
contribuirá (espera-se) para a mudança de paradigma do contexto universitário, tor-
nando-o mais significativo para os/as estudantes.  
Espera-se, então, que este estudo traga, contribuições para as Ciências da 
Educação, uma vez que tem havido contribuição de diferentes áreas científicas que 
têm vindo a apresentar estudos no âmbito das variáveis em estudo, procurando uma 
melhor compreensão destes constructos. 
Reportando agora os resultados obtidos, salienta-se que, dos/as 462 estudan-
tes envolvidos/as no estudo, apenas 195 referem participar em atividades extra-
académicas (42,2%). Destes/as, ao contrário do apresentado em estudos científicos 
referidos anteriormente, foi encontrada uma média do grau de envolvimento na vida 
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universitária destas/as estudantes entre 1 (Nada envolvido/a nos órgãos da Universi-
dade de Évora), 2 (Pouco envolvidos/as em estruturas como o núcleo e associação de 
estudantes) e 4 (Bastante envolvidos/as nas aulas e vida social/académica). 
Pela exposição desta informação se pode inferir que deve ser efetuado um tra-
balho profundo para que os/as estudantes se envolvam de forma mais efetiva com a 
Universidade, sendo pro-ativos/as, construindo-a e sentindo-a como “sua”.  
O facto de se mostrarem mais envolvidos/as nas aulas e vida social/académica 
poderá enquadrar-se na fase de desenvolvimento vivenciada pelo/a jovem adulto/a. 
No entanto, o facto de não haver envolvimento em outras estruturas da Universidade 
de Évora, poderá ser um fator de risco, uma não identificação com o contexto, poden-
do daí advir algum afastamento do contexto universitário. 
Tendo em conta a revisão teórica apresentada sabe-se que o envolvimento 
do/a estudante na instituição educativa é um fator protetor face a comportamentos de 
risco e até mesmo de abandono escolar. Relembra-se que, segundo Albuquerque 
(2008), a generalidade das instituições universitárias registam elevadas taxas de insu-
cesso, enfrentando problemas quando se trata de captar estudantes.  
Neste sentido, evidencia-se, hoje, a existência de um conjunto de iniciativas 
que procuram captar estudantes, destas destaca-se o evento anual “Futurália” onde 
são apresentadas, entre outras, as instituições universitárias, sejam nacionais como 
internacionais, permitindo que os/as futuros/as estudantes universitários/as possam ter 
contacto (muitas vezes pela primeira vez) com estas instituições e que as conheçam 
pela voz de quem é aluno/a universitário/a. Este contacto permite esclarecer possíveis 
dúvidas junto dos/as próprios/as colegas, estudantes universitários/as. 
Por outro lado, o facto de a aprendizagem ser significativa para os/as estudan-
tes será preditivo para o envolvimento do/a estudante na Universidade. O próprio pro-
cesso de transição para o contexto universitário deve ser revisto para que haja um 
encontro de expectativas entre instituição-estudante (por exemplo, Fernandes, 2011). 
Pelo exposto, em Portugal, torna-se pertinente refletir (tal como proposto pela 
revisão de literatura apresentada anteriormente) sobre o contexto universitário: será 
que responde às necessidades dos/as jovens estudantes universitários/as atuais, 
mantendo o elevado nível de conhecimento técnico e científico, ou seja, mantendo a 
qualidade do processo ensino-aprendizagem? 
Acredita-se, então, que o presente estudo possa contribuir para uma possível 
resposta a esta questão, pois ao refletir sobre os constructos de satisfação académica 
e bem-estar, bem como nas atividades extra-académicas procura-se compreender o 
que é relevante para o/a estudante.  
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Neste estudo foram, assim, utilizados instrumentos devidamente adaptados 
(EMMBEP) e construídos (QSA) para a população universitária portuguesa. Estes ins-
trumentos (utilizados no Estudo 1) baseiam-se nos respetivos modelos teóricos apre-
sentados na parte 1 do presente trabalho. 
Em complemento ao estudo 1 surge o Estudo 2, tendo sido desenvolvido um 
questionário baseado no modelo dos 7 vetores de Chickering. Este revelou-se ser um 
instrumento com qualidades psicométricas bastante aceitáveis (muito promissoras) e 
que para continuar a ser utilizado, deve, desde logo serem realizados mais estudos 
acerca deste instrumento, uma vez que, para a população universitária portuguesa, é 
inovador. Por outro lado, como é de fácil aplicação, de auto-preenchimento e em pou-
co tempo, permite recolher informação acerca desta população, devendo ser alvo de 
mais estudos (validando, igualmente, o modelo teórico base utilizado). Propõe-se, 
igualmente, que tais estudos psicométricos incluam os propostos por outros autores 
como Almeida e Freire (2003) para a validação de instrumentos. 
Logo, compreende-se que houve necessidade de utilizar, apenas, a população 
que participa em atividades extra-académicas. 
Globalmente, salienta-se que foi construída no software SPSS, versão 22, uma 
base de dados alargada, no entanto, foram apenas analisados os dados relativos a 
ambos os estudos agora realizados. Assim, toda a população respondeu a um questi-
onário sócio-demográfico, permitindo caracterizar a população. 
Posteriormente, também toda a população respondeu aos dois questionários, 
EMMBEP e QSA (Estudo 1), devidamente validados para a população universitária 
portuguesa. 
Em seguida, foi realizado o Estudo 2, ou seja, apenas os/as estudantes que 
participam em atividades extra-académicas responderam ao QPAEA, permitindo ca-
racterizar e compreender os/as estudantes que participam nas mesmas. 
O facto de ter sido construído um instrumento, tornou-se fulcral para a investi-
gação, dado que em Portugal, a participação em atividades extra-académicas não é 
(ainda) valorizada (ao contrário do que acontece em outros países). 
Aquando da apresentação e análise dos resultados, optou-se pela apresenta-
ção em duas partes: Estudo 1 e Estudo 2. Desta forma, no âmbito do Estudo 1, optou-
se por realizar a análise psicométrica dos instrumentos, nomeadamente, a fidelidade. 
Tais valores revelam-se promissores e sustentaram o seu uso nesta investigação. 
Logo em seguida, é apresentada a informação relativa às respostas às ques-
tões de investigação deste Estudo 1. 
Considerou-se pertinente realizar a análise de comparação de médias de vari-
áveis independentes, diferenças em relação ao género. 
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Concluiu-se existir diferenças estatisticamente significativas entre os grupos 
(masculino/feminino) em todas as sub-escalas da EMMBEP, à exceção da sub-escala 
sociabilidade, sendo as médias ligeiramente superiores no género feminino. Tal resul-
tado segue os resultados de outras investigações, uma vez que, de acordo com esta 
informação, o grupo feminino revela indicadores de um maior bem-estar. 
Aquando da resposta à questão de investigação 1 foram encontradas diferen-
ças entre os grupos que participam em atividades extra-académica e os que não parti-
cipam, sendo a média apresentada no grupo dos/as que participam superior, revelan-
do maior bem-estar e satisfação académica. Tais diferenças são estatisticamente 
significativas (à exceção do fator 2 do QSA), logo percebe-se que tais resultados vão 
ao encontro de algumas investigações que concluem que o facto de os/as estudantes 
participarem em atividades extra-académicas têm maior bem-estar e satisfação aca-
démica. Este é um resultado muito promissor para que possam ser realizadas algu-
mas alterações no contexto universitário português, valorizando-se as atividades ex-
tra-académicas (tal como o são noutros países). Todavia, ao contrário do encontrado 
em algumas investigações internacionais, neste estudo 1 não foram encontradas dife-
renças estatisticamente significativas entre o grupo que participa em atividades extra-
académicas e o que não participa em relação ao desempenho académico. 
Poder-se-á inferir, em relação a este resultado, que como a participação em 
atividades extra-académicas não é valorizada, logo não são encontradas diferenças 
estatisticamente significativas, e tornou-se relevante perceber se, conforme a partici-
pação em atividades extra-académicas, o grau de envolvimento na vida da Universi-
dade de Évora seria ou não estatisticamente significativo. Percebeu-se, pelos resulta-
dos obtidos, que há diferenças estatisticamente significativas ao nível do nú-
cleo/associação de estudantes e nas atividades de estudo. Assim, o grupo que partici-
pa em atividades extra-académicas revela-se mais envolvido na vida académica. Este 
aspeto torna-se relevante pelo facto ir ao encontro dos resultados encontrados noutras 
investigações. Contextualizando a importância da participação em atividades extra-
académicas para a identificação com o contexto universitário e o envolvimento do/a 
estudante na vida académica. 
Globalmente, a partir dos resultados obtidos percebe-se que o grupo de parti-
cipantes em atividades extra-académicas perceciona-se como tendo uma boa rede de 
suporte social. Este aspecto é, igualmente, relevante pois de acordo com as investiga-
ções encontradas, o facto de os/as estudantes terem amigos torna-se um fator prote-
tor. Por outro lado, pode inferir-se que o facto da participação em atividades extra-
académicas poderá deixar mais desperto o/a estudante para a sua rede de suporte 
social. Através destes resultados é possível compreender que o bem-estar e a satisfa-
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ção académica se relacionam e que a participação em atividades extra-académicas é 
uma variável determinante. 
Relativamente, ao estudo 2, apenas com os/as participantes que participam em 
atividades extra-académicas, os resultados em relação aos estudos psicométricos do 
instrumento QPAEA são bastante promissores, o que origina a realização de um pos-
sível estudo mais aprofundado e pormenorizado que permita adaptar o instrumento à 
população universitária portuguesa. Este aspeto é muito relevante pois é um instru-
mento novo, dado que no contexto educativo português, a participação em atividades 
extra-académicas não é valorizado ao contrário do que acontece, por exemplo, nos 
Estados Unidos da América e noutros países Europeus, onde a participação e envol-
vimento em atividades extra-académicas são promovidas e compreendidas como uma 
mais-valia para a construção do/a estudante enquanto Pessoa e futuro/a profissional. 
É, por isso, importante questionar o contexto universitário acerca da possibilidade de 
ser apresentado um leque diversificado de atividades extra-académicas, indo ao en-
contro das motivações e interesses dos/as alunos/as, promovendo e reforçando a sua 
participação. Mais, tendo em conta o contexto profissional (sociedade atual), bem co-
mo as mudanças constantes, a participação em atividades extra-académicas poderá 
contribuir de forma efetiva para a aquisição e desenvolvimento de competências (pes-
soais, técnicas e científicas) que sejam uma mais-valia para o/a estudante se adaptar 
às constantes mudanças e transições que lhe são (vão sendo) exigidas pela própria 
sociedade. Relativamente ao Estudo 2, a análise dos resultados iniciou pela análise 
psicométrica do instrumento. Para que fosse possível caracterizar a população da pre-
sente investigação, foram cumpridos todos os procedimentos, anteriormente, descri-
tos, tendo sido opção realizar análise exploratória, concluindo pela extração de seis 
factores explicativos.  
Sabendo que o modelo teórico, 7 vetores de Chickering, se mostra viável, nes-
ta análise foram encontrados seis factores, mostrando-se, contudo, bastante promis-
sor (KMO=.917). O facto de os fatores encontrados não coincidirem diretamente com o 
modelo teórico de sete vetores, originou a necessidade de analisar, semanticamente, 
cada um dos itens, definindo, posteriormente, cada fator. 
Após esta definição, foi realizada a analogia com os vetores de Chickering.  
Toda esta análise permitiu clarificar os fatores encontrados, para que, futura-
mente, o instrumento agora construído possa ser validado para a população portugue-
sa universitária. Será um caminho a percorrer com início nesta investigação. 
Sendo um novo instrumento, além da análise da validade, foi, igualmente, rea-
lizada a análise da consistência interna, cujos valores encontrados são muito promis-
sores. 
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Pelo exposto, acredita-se ser um instrumento com características bastante 
promissoras para que possa ser utilizado em Portugal, uma vez que não existe na lite-
ratura outro instrumento com tais características. 
Posteriormente, foi realizada a análise inferencial dos resultados, não tendo si-
do encontradas diferenças estatisticamente significativas entre os grupos feminino e 
masculino. 
Em relação a este Estudo 2 houve necessidade de caracterizar a população, 
uma vez que nem todos/as os/as estudantes do Estudo 1 responderam ao QPAEA, 
dado não participarem em atividades extra-académicas. A caracterização desta popu-
lação torna-se pertinente, na medida em que poderá clarificar como as atividades ex-
tra-académicas poderão contribuir para o bem-estar e satisfação académica e como 
pode a Universidade de Évora responder às necessidades dos/as seus/suas estudan-
tes (e futuros estudantes). Neste sentido, foram encontradas diferenças estatistica-
mente significativas no âmbito da atividade “desporto coletivo” e das atividades “artís-
ticas/expressivas” com, respetivamente, média superior no grupo masculino e grupo 
feminino. 
 Tal informação poderá enquadrar-se nos conhecidos papéis sociais entre o 
género feminino e masculino, cuja sociedade promove, essencialmente, para o género 
masculino atividades práticas, atividades estas que se caracterizam por serem ativida-
des extra-académicas. Verifica-se, contudo, que há a tentativa de uma aproximação 
entre os géneros fazendo jus ao paradigma de igualdade de género. 
Por outro lado, compreende-se que a participação em atividades extra-
académias decorre fora do contexto universitário (60,5%). Neste sentido, procurou-se 
perceber se a escolha de tais atividades se encontrava relacionada com o curso uni-
versitário frequentado, tendo os/as estudantes, na sua perspetiva, referido que nem se 
encontrava muito nem pouco relacionado com o curso frequentado (apenas 17,4% 
referiram estar muito relacionado com o curso). Esta informação poderá ser congruen-
te com os resultados obtidos noutras investigações em que os/as estudantes apenas 
frequentam atividades extra-académicas quando esta(s) se relaciona(m) com o curso. 
Foi, ainda possível, encontrar resultados que indicam que existe diferenças en-
tre os grupos feminino e masculino no que respeita à participação em atividades extra-
académicas, ao grau de relação da atividade extra-académica com o curso frequenta-
do e o nível de satisfação com a participação em atividades extra-académicas. Desta 
informação salienta-se que as raparigas participam mais em atividades extra-
académicas mas que em relação ao grau de participação em atividades extra-
académicas é o grupo masculino que apresenta uma média superior. Relativamente, 
às diferenças estatisticamente significativas, estas são encontradas entre os grupos 
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feminino e masculino em relação ao grau de relação entre a atividades extra-
académica com o curso universitário frequentado (apresentando, o grupo masculino, 
uma média superior). Mediante tais resultados será, deveras, relevante poder perce-
ber esta diferença encontrada. 
A partir da generalidade das respostas obtidas para as questões efetuadas re-
vela-se ainda o pouco investimento que tem sido feito no âmbito da promoção e de-
senvolvimento das atividades extra-académicas, nomeadamente, no contexto universi-
tário. Assim, considera-se fundamental continuar a desenvolver estudos que permitam 
compreender a população universitária portuguesa no que respeita ao seu comporta-
mento de participação em atividades extra-académicas. Esta reflexão pode, igualmen-
te, passar pelo contexto universitário, ou seja, como o tornar mais apelativo para que 
seja promovido o bem-estar do/a estudante.  
Os resultados encontrados podem ser reflexo do facto de que em Portugal as 
atividades extra-académicas não são compreendidas como uma dimensão importante 
e pertinente do desenvolvimento pessoal e profissional do/a estudante do ensino su-
perior. A própria universidade, enquanto instituição de ensino superior, não apresenta 
um leque diversificado de atividades extra-académicas que os/as jovens possam fre-
quentar, sendo que a procura deste tipo de atividades está dependente do interesse e 
motivação do/a próprio/a aluno/a, sabendo-se que se torna difícil para este/a continuar 
a desenvolver qualquer atividade quando a instituição que frequenta se encontra num 
distrito/localidade diferente da que habita e onde desenvolve/participa na atividade 
extra-académica. 
Pelo exposto, o presente estudo revela-se muito pertinente e justifica-se a sua 
continuação com toda a população da Universidade de Évora para que o próprio con-
texto universitário possa refletir sobre o seu papel e contributo, bem como para se tor-
nar (continuar a ser) atrativa para os/as alunos/as que procuram a Universidade (no-
meadamente, a de Évora) para ingressar e concluir o seu curso universitário e pos-
sam, posteriormente, integrar o mercado de trabalho. Mas também para aqueles/as 
estudantes que queiram prosseguir na sua carreira, atualizando os seus conhecimen-
tos científicos e técnicos, contribuindo para uma sociedade, que nas palavras de 

































Os críticos podem dizer que determinado poema, longamente ritmado,  
não quer, afinal, dizer senão que o dia está bom.  












Replication of findings is the sine qua non of research in the natural sci-
ences. Findings are ultimately accepted as valid by the scientific community on-
ly to the extent they are replicable. Yet replication, which provides a powerful 
safeguard against the acceptance of artifactual or fortuitous results from a sin-
gle investigation, has failed to acquire the normative value in research on the 
impact of college on students as it has in the natural sciences, or even social 
science disciplines such as psychology. (Pascarella, 2006, p.510) 
Inicia-se esta parte com esta citação uma vez que permite enquadrar as con-
clusões globais agora apresentadas. Assim, nesta fase final do trabalho exibe-se o 
conjunto das conclusões mais significativas, salientando-se que a natureza e limitação 
deste tipo de trabalho (tese de doutoramento), desenvolvida em simultâneo com o 
exercício de uma atividade profissional a tempo inteiro, implicaram diversas opções 
metodológicas. De entre tais opções incluem-se a necessidade de limitar o objeto de 
estudo (temporal e espacialmente), quer quanto ao âmbito, quer quanto à extensão, 
restringindo o estudo empírico a uma única instituição de ensino superior – Universi-
dade de Évora e a um único momento de recolha de dados (estudo transversal), logo, 
com condicionamentos na dimensão da amostra.  
O presente estudo encontra eco nas reflexões de Astin (1997) no que respeita 
ao ensino superior, ou seja, o ensino superior tem como missão, para além da promo-
ção do conhecimento, fomentar o desenvolvimento integral dos/as estudantes que o 
frequentam. Logo, está validada a investigação no âmbito do bem-estar, satisfação 
académica e participação em atividades extra-académicas por parte de estudantes 
universitários/as. Todavia, tal como se verificou poucos são os estudos portugueses 
que incluem tais constructos, nomeadamente, as atividades extra-académicas (ao 
contrário do que verifica noutros países). Este será compreendido, assim, como um 
estudo pioneiro num contexto de expansão do ensino superior, bem como do aumento 
do número de estudantes universitários/as e um aumento de demandas do e pelo pró-
prio contexto. Acima de tudo, este estudo contextualiza-se pela necessidade (cada vez 
maior) de ser promovido o desenvolvimento integral do/a estudante. 
Considerando os objetivos do estudo considera-se que um dos primeiros obs-
táculos sentidos relaciona-se com a escassez de investigações que relacionem os 
constructos agora explorados, dificultando, desta forma, a fundamentação de alguns 




a maioria dos estudos relacionados com o bem-estar e a satisfação académica têm 
subjacentes conceitos como, a adaptação ao ensino superior.  
Outra das limitações encontradas diz respeito à utilização de uma amostra de 
conveniência, uma vez que é uma técnica de amostragem em que os elementos são 
escolhidos por uma questão de conveniência, logo, não garante que a amostra seja 
representativa (Maroco, 2014). Não é, igualmente, adequada para fazer inferências 
nem generalizações, apesar de possibilitar que seja realizado um estudo mais rápido e 
com baixo custo. Todavia, esta técnica apresenta ainda a vantagem de que a escolha 
da amostra e a recolha dos dados é relativamente fácil. 
Pelo exposto, salienta-se a necessidade de replicar esta investigação com re-
curso a uma distribuição de géneros mais equitativa e uma amostragem aleatória, cor-
respondente a estudantes do ensino superior público e privado, considerando a popu-
lação universitária portuguesa. 
O facto deste estudo ser de cariz transversal, permitiu analisar a relação entre 
as variáveis, bem-estar, satisfação académica e participação em atividades extra-
académicas, num único momento. Considera-se, por isso, relevante que, em futuras 
investigações, possa ser adotado um design longitudinal. O uso deste design permitirá 
acompanhar os/as estudantes durante o seu percurso académico permitindo compre-
ender a relação entre as variáveis consideradas, contribuindo para uma mudança ao 
nível da leitura do ensino superior português. Recordam-se as palavras de Almeida 
(2007, p. 206) “a formatação dos cursos de acordo com Bolonha foi tão rápido que se 
antecipa que muita coisa importante ficou por fazer…”, pois de acordo com Gonçalves 
(2014), o quadro do ensino superior português conheceu, em pouco tempo, um de-
senvolvimento sem precedentes (implementação do processo de Bolonha), essenci-
almente pela necessidade de responder a um conjunto de desafios (como Sistemas de 
Garantia da Qualidade) que procuraram aumentar a probabilidade de as instituições 
portuguesas poderem, em conjunto com as suas congéneres europeias, desempenhar 
o seu papel e contribuir para a construção de uma Europa mais: inovadora, competiti-
va e coesa. 
Tal como, anteriormente, referido a possibilidade do uso de metodologias quali-
tativas é interessante para que se enriqueça o conhecimento sobre esta temática. 
Coutinho (2008) lembra que a investigação qualitativa se baseia na subjetividade, va-
lorizando, assim, o papel do/a investigador/a, podendo este/a examinar as opini-
ões/vivências individuais, sem que haja uma categorização prévia das respostas. Nes-
te sentido, são tidas em linha de conta as características individuais dos/as participan-




Tanto a discussão dos resultados encontrados no estudo, como a consciencia-
lização das suas limitações são aspetos fundamentais para se refletir sobre uma pos-
sível intervenção seja individual, em pequeno grupo e/ou em contexto alargado. Uma 
das propostas poderá incluir o acompanhamento destes/as estudantes durante o seu 
percurso académico que inclua uma intervenção no âmbito das expectativas, bem-
estar e satisfação académica. Também, a apresentação, por parte da universidade, de 
uma oferta de atividades extra-académicas apelativa para os/as estudantes será sem 
sombra de dúvida uma mais-valia. Este aspeto é fundamental, uma vez que tal como 
mencionado por Reis e Camacho (2009) continua a persistir alguma falta de rigor e 
transparência em relação à oferta formativa (por exemplo, cursos com perfis muito 
semelhantes e designações diferentes).  
 Por outro lado, a intervenção com esta população (estudantes universitários/as) 
revela-se um desafio, dada a sua heterogeneidade (características próprias, diferentes 
estratos sociais, vivências e desafios desenvolvimentais distintos), sendo, por isso, 
fundamental que se consigam dinamizar projetos que vão ao encontro das suas ne-
cessidades e interesses. Neste sentido, tais projetos devem ser apresentados em for-
matos atrativos e dinâmicos, suscitando e fomentando a reflexão pessoal sobre a im-
portância de adotar uma postura mais ativa na construção e manutenção do seu bem-
estar. Permitem, igualmente, desenvolver uma visão mais construtiva e positiva de si 
próprio/a e do mundo, permitindo perspetivar as situações e as adversidades como 
momentos de oportunidades de crescimento e de mudança pessoal (Lucas, Oliveira, 
Faria, Coelho, & Soares, 2014) 
Com base na informação explanada no presente trabalho, e após a reflexão, 
acerca do contexto do ensino superior, que se propõe, bem como de uma futura inter-
venção, ressalva-se que uma das responsabilidades do Ensino Superior é proporcio-
nar uma educação que permita a cada geração concretizar os seus projetos, para que 
consiga servir/criar uma sociedade cada vez melhor, mais preparada para os desafios 
que lhe são propostos e que propõe, ou seja, uma sociedade saudável e feliz.  
Um dos grandes contributos do presente trabalho inclui o facto de que a edu-
cação universitária deve promover o desenvolvimento de competências académicas, 
cognitivas e pessoais. Tais competências devem ser promovidas através da participa-
ção em atividades académicas mas também extra-académicas, procurando preparar 
os/as estudantes para a vida ativa (contextualizando o seu percurso nos domínios his-
tórico-sócio-culturais e geográficos em que se desenvolvem).  
 Desta forma, a Universidade, enquanto instituição educativa, deve encarar o 
sucesso académico dos/as estudantes para além dos resultados académicos, deven-




tivos cursos. Tal como o fazem Ferreira, Almeida e Soares (2001) refere-se que o fac-
to de nos estudos se reduzir o sucesso académico às classificações curriculares é 
limitativo (ir-se-ia um pouco mais longe, ao considerar algo perigoso), pois é o querer 
desenvolver competências restritivas nos/as alunos/as para que apenas reproduzam 
informação, pouco enfatizando a sua preparação para que se compreendam a si pró-
prios/as e se integrem nos respetivos ambientes profissionais e sociais, ambientes 
estes com os quais irão lidar ao longo da vida. 
 Concluindo, entre outros contributos o estudo agora apresentado leva a consi-
derar-se que a promoção do bem-estar e satisfação académica em ambiente de ensi-
no superior se deve configurar como ponto-chave para um desenvolvimento saudável, 
através de um processo contínuo e permanente, nomeadamente na proposta de parti-
cipação em atividades extra-académicas. Tal se justifica pois, pela investigação que 
tem sido desenvolvida em relação à qualidade de vida e do bem-estar dos/as estudan-
tes universitários/as é possível encontrar fragilidades, estando esta na base de pro-
postas de novas condições para promover o bem-estar. 
 O próprio contributo deste estudo implica refletir sobre o contexto universitário 
dado que os/as estudantes universitários/as são compreendidos como um grupo de 
sujeitos com responsabilidade face à sociedade pois podem gerar (geram) significati-
vas mudanças, contribuindo, desta forma, para um futuro melhor. Neste sentido, é de 
todo determinante que haja investimento nesta população (identificar vulnerabilidades 
e recursos) para que a sua expeiência universitária corresponda (no mínimo) às suas 
expectativas, ganhando com esta experiência não só o estudante mas a própria soci-
edade. Este facto aclara a reflexão de que é no contexto universitário que o/a estudan-
te, encontrando um ambiente favorável ao seu desenvolvimento, lida com mudanças e 
expectativas, refletindo-se não só na sua vida atual mas, igualmente, futura. 
 É, por isso, importante que melhor se conheça a realidade vivenciada pelos/as 
estudantes universitários/as para que seja possível identificar fatores de risco que po-
dem estar na base da evasão dos/as estudantes como aspetos relacionados com o 
respetivo desenvolvimento psicossocial. Tal conhecimento poderá ser base para a 
implementação de intervenções no âmbito da otimização do bem-estar, satisfação 
académica e promoção da participação em atividades extra-académicas. A própria 
participação em atividades extra-académicas poderá ser compreendida como um fator 
de fortalecimento emocional, promovendo o desenvolvimento pessoal. Tais fatores 
promotores do desenvolvimento pessoal (bem-estar, satisfação académica e partici-
pação em atividades extra-académicas) interferem na qualidade de vida do/a estudan-




repensados considerando a globalidade da Pessoa que é o/a estudante (com necessi-
dades académicas e psicossociais). 
 Com este estudo acompanha-se o que as Instituições de Ensino Superior (IES) 
em Portugal têm procurado fazer, tentando marcar uma posição de inovação e de de-
safio, quando se trata em encontrar novos percursos. Percursos esses que, de acordo 
com Gonçalves (2014), contribuam para a melhoria da sociedade e a qualidade de 
vida dos/as cidadãos/ãs, investindo na formação científica e pessoal das gerações 
futuras, contemplando o/a estudante como um ser global. Sendo perspetivado/a como 
um ser global e as propostas/iniciativas devem procurar incrementar a possibilidade de 
experienciar emoções que contribuem para o desenvolvimento de recursos pessoais 
(criatividade, resiliência e abertura a novas experiências) e de comportamentos que 
fomentem o bem-estar (Lucas et al., 2014). 
 Logo, assume-se a importância de que as instituições do ensino superior de-
vem fomentar políticas que procurem promover o bem-estar, a saúde mental e o de-
senvolvimento de competências pessoais, para que o/a estudante esteja preparado/a 
para enfrentar de forma autónoma os sucessos, os insucessos e os dilemas da vida 























Custa tanto ser sincero quando se é inteligente!  
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Para vencer - material ou imaterialmente –  
três coisas definíveis são precisas:  





































Exmo/a. Aluno/a    
 
Encontro-me, neste momento a realizar a tese para obtenção de Grau de Doutor, pela 
Universidade de Évora, no âmbito do Envolvimento dos/as Alunos/as na escola. Neste 
sentido a investigação a desenvolver decorrerá neste ano letivo, na Universidade de 
Évora, tendo já sido autorizada pela respectiva Reitoria. Com o intuito de recolher a 
informação necessária será necessário proceder à aplicação de breves questionários 
(+/-45min.). Para o efeito, solicito que responda a tais questionários (mais informo de 
que não existe uma resposta certa ou errada apenas a sua opinião é válida).  Saliento 
que os dados recolhidos serão usados, exclusivamente, como materiais de trabalho, 
estando garantida a privacidade e anonimato dos participantes. 
 
Subscrevo-me com os melhores cumprimentos.   
A Investigadora  
________________________  






no/a do curso ……………………………../da turma..............., declaro que participei, de livre e 
espontânea vontade, através da resposta aos questionários, no estudo sobre a partici-
pação em atividades extra-académicas e satisafação académica por parte de estudan-
tes da Universidade de Évora, no âmbito da investigação que me foi dada a conhecer.  
  





























Escola de Ciências Sociais 















5. Curso que frequenta:___________________________________         6. Ano académico/Semestre:________/_________  
7. Nº ECTS que já fez:________       7.1.Quantos ECTS tem em atraso:________      8. Qual a sua média actual:________ 
9. Relativamente ao seu desempenho académico, considera-se um/a estudante com: (assinalar com um X) 
elevado desempenho  
muito bom desempenho  
bom desempenho  
mediano desempenho  
mau desempenho  
 
 
10. Indique o seu grau de envolvimento na vida da Universidade de Évora de acordo com a seguinte grelha em que 1 
significa nada envolvido/a e 5 significa muito envolvido/a: (assinalar com um X) 
 1 2 3 4 5 
Em associações de estudantes/núcleos de estudantes      
Nos órgãos da universidade (Conselho Pedagógico, Comissões de Curso, Senado, entre 
outros) 
     
Nas atividades de estudo      
Nas aulas      
Na vida social/académica (colegas e amigos/as)      
 
 
11. Relativamente ao relacionamento com outras pessoas: (assinalar com um X) 
 1  
discordo 
totalmente 
2 3 4 5  
concordo 
totalmente 
Tenho muitos/as amigos/as na universidade      
Tenho muitos/as amigos/as fora da universidade      
Tenho uma boa rede de relações sociais      
Sinto que posso contar com o apoio/ajuda dos meus/minhas amigos/as      









Pretende-se, com este estudo, analisar a influência que a participação e não participação em atividades extra académicas tem nos 
jovens em termos de bem-estar e satisfação académica.  
As perguntas que a seguir se apresentam destinam-se, exclusivamente, à realização de um trabalho académico, no âmbito do Douto-
ramento em Ciências da Educação. 
As respostas são inteiramente confidenciais, voluntárias e anónimas. 
Obrigada pela colaboração! 
Helga Candeias 
1. Sexo     Masculino        Feminino     
2. Idade:_____        3.Local de Residência (Fora do período de aulas/Durante o período de aulas):_____________/______________ 
4. É trabalhador/a estudante?   Sim       Não     
 
    




ESCALA DE MEDIDA DE MANIFESTAÇÃO DE BEM-ESTAR PSICOLÓGICO (EMMBEP) 
 
(Massé et al, 1998; adaptação portuguesa de Monteiro, Tavares e Pereira, 2012) 
 
 






















2 3 4 5 
1. Senti-me confiante.      
2. Senti que os outros/as gostavam de mim e me apreciavam.      
3. Senti-me satisfeito/a com o que fui capaz de alcançar, senti-me orgulhoso/a de mim próprio.      
4. Senti-me útil.      
5. Senti-me emocionalmente equilibrado/a.      
6. Fui igual a mim próprio/a, natural em todas as circunstâncias.      
7. Vivi a um ritmo normal, não tendo cometido excessos.      
8. A minha vida foi bem equilibrada entre as minhas atividades familiares, pessoais e académicas.      
9. Tive objetivos e ambições.      
10. Tive curiosidade e interesse em todo o tipo de coisas.      
11. Envolvi-me em vários projetos.      
12. Senti-me bem a divertir-me, a fazer desporto e a participar em todas as minhas atividades e passatem-
pos preferidos. 
     
13. Ri-me com facilidade.      
14. Tive um grande sentido de humor, tendo feito os/as meus/minhas amigos/as rir facilmente.      
15. Fui capaz de estar concentrado/a e ouvir os/as meus/minhas amigos/as.      
16. Relacionei-me facilmente com as pessoas à minha volta.      
17. Estive capaz de enfrentar situações difíceis de uma forma positiva.      
18. Perante situações complexas, fui capaz de as resolver com clareza.      
19. Fui capaz de encontrar resposta para os meus problemas sem preocupações.      
20. Estive bastante calmo/a.      
21. Tive a impressão de realmente gostar e viver a vida ao máximo.      
22. Senti-me bem, em paz comigo próprio/a.      
23. Achei a vida excitante e quis aproveitar cada momento dela.      
24. A minha moral esteve boa.      
25. Senti-me saudável e em boa forma.      
1- Nunca 
2- Raramente 
3- Algumas vezes 
4- Frequentemente 
5- Quase sempre 
 3 
 
QUESTIONÁRIO DE SATISFAÇÃO ACADÉMICA (QSA)  
 























Participa em atividades extra académicas (atividades voluntárias e não remuneradas em que os estudantes participam e 
estão envolvidos/as para além do horário letivo, como escuteiros, bombeiros, desporto, catequese, grupos de teatro, associ-
ações de estudantes, entre outros)? 
SIM                              NÃO 
Se respondeu NÃO, o seu questionário termina aqui. 







Itens  1 2 3 4 5 
1-satisfação na relação com os/as professores/as      
2 -satisfação com a vida académica      
3-satisfação com a organização e interesse do curso      
4-satisfação na relação com os/as colegas do meu curso      
5-satisfação com os serviços disponíveis      
6-satisfação com os resultados académicos obtidos      
7-satisfação na relação com os/as colegas doutros cursos      
8-satisfação com as actividades extracurriculares      
9-satisfação com o sistema de avaliação no curso      
10-satisfação na relação com os/as funcionários        
11-satisfação com os recursos e equipamentos disponíveis      
12-satisfação com o investimento pessoal no curso      
13-satisfação na relação com familiares e/ou outras figuras significativas      
De acordo com a sua opinião ou sentimento, pontue cada situação na seguinte escala (marcar com um X) 
1 - Muito insatisfeito(a)  
2 - Bastante insatisfeito(a) 
3 - Moderadamente satisfeito(a) - insatisfeito(a) 
4 - Bastante satisfeito(a) 





QUESTIONÁRIO DE PARTICIPAÇÃO EM ATIVIDADES EXTRA ACADÉMICAS 
 




2 Discordo 3 
Não concordo nem 
discordo 




1. Participo em atividades extra académicas porque… 
1 2 3 4 5 
1 Me fazem sentir competente      
2 Me ajudam a lidar com as minhas emoções      
3 Me ajudam a ser mais independente      
4 Me ajudam a respeitar as convicções dos/as outros/as      
5 Me ajudam a desenvolver a minha identidade      
6 Dão sentido à minha vida      
7 Me fazem sentir útil na sociedade      
8 Me permitem manter em forma      
9 Me ajudam a superar os meus medos e receios      
10 Me ensinam como tomar decisões autonomamente      
11 Me permitem o desenvolvimento de relações interpessoais      
12 São fundamentais para o meu bem estar pessoal       
13 São fundamentais para os meus projetos de vida      
14 Aumentam a minha motivação para outras atividades pessoais      
15 Contribuem para o meu desempenho académico      
16 Me ajudam a gerir os meus conflitos internos      
17 Me ajudam a perceber a importância das outras pessoas na minha vida      
18 Me permitem estar com os meus/minhas amigos/as      
19 Me tornam mais confiante em mim próprio/a      
20 Me preparam para o meu futuro profissional      
21 Me ajudam a dar sentido aos meus valores      
22 Me permitem mostrar as minhas capacidades      
23 Me ajudam a controlar os meus sentimentos      
24 Me ajudam a aceitar a autonomia das outras pessoas      
25 Me permitem fazer novas amizades      
26 Me fazem sentir bem comigo próprio/a      
27 Vão de encontro aos meus interesses pessoais      
28 Me ajudam a perceber melhor as circunstâncias da vida das outras pessoas      
 











3. Em média, por semana, quantas horas dedica a essa(s) atividade(s)?_____   4. Em média, por semana, quantos dias dedica a essa(s) atividade(s)?_____ 
5. Dedica tempo a essa(s) atividade(s), essencialmente:      Durante a semana Aos fins de semana 
6. Há quanto tempo? _____      7. A sua participação em atividades extra académicas é:   a) Fora da UÉ                b)  Dentro da UÉ                     c) Ambos   
8. Indique o grau de relação entre a(s) atividade(s) extra académica e o curso que frequenta, de acordo com a seguinte grelha em que 1 significa nada 
relacionado e 5 significa muito relacionado (assinalar com um X) 
1 2 3 4 5 
     
 
9. Globalmente, qual o nível de satisfação que a participação em atividades extra académicas lhe proporciona? (assinalar com um X no quadrado corres-
pondente à sua resposta) 
Bastante satisfeito/a Satisfeito/a Pouco satisfeito/a Insatisfeito/a Muito insatisfeito/a 
     
 
Obrigada pela sua participação! 
Tipos de Atividades  Não participo Participo ocasionalmente Participo regularmente 
Desporto coletivo    
Desporto individual    
Voluntariado    
Atividades artísticas/expressivas    
Organizações de estudantes    
Organizações políticas/ONG’s    
Outra ____________________    




















Áreas de Estudo 
  
  
Apresenta-se na tabela abaixo as áreas de estudo a que cada curso leccionado na Universidade 
de Évora corresponde: 
 
Quadro  
Áreas de estudo 




Relações internacionais  
Línguas e literaturas  




CIÊNCIAS E TECNOLOGIA 
 






Reabilitação psicomotora  
Ciência e tecnologia animal  
Agronomia  
Medicina veterinária  
Eng.mecatrónica  
Geografia  
Eng.energias renováveis  
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